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Resumen 
Este trabajo presenta una investigación sobre la participación de las familias de hijos 
con trastorno del espectro autista (TEA) en los centros de escolarización preferente 
de la Comunidad de Madrid. El interés por este tema surge de los avances y 
propuestas de la educación inclusiva y la aplicación del modelo centrado en la familia 
a la atención de este colectivo. El objetivo de este estudio es la identificación de las 
barreras para la participación que encuentran las familias en el entorno escolar y su 
incidencia en el ámbito social. Nuestra investigación es de carácter cualitativo y se ha 
llevado a cabo mediante entrevistas en profundidad realizadas a familias de hijos con 
TEA. Entre los resultados obtenidos destaca un desajuste entre los modelos teóricos 
y los programas aplicados en la práctica. 
Palabras clave: educación inclusiva, participación, exclusión, familias, autismo. 
 
Abstract 
This work presents a research about participation of families with children with autism 
spectrum disorder (ASD) within ordinary schools in Madrid State (Comunidad de 
Madrid). Our interest for this topic arises from the advances and proposals from 
inclusive education and the family-centred model to this collective’s assistance. The 
main objective of this work is to identify the barriers found by families within the 
school environment and their social incidence. In this qualitative research, several in-
depth interviews were conducted with families with children with ASD. Amongst the 
obtained results, it stands out a mismatch among the theoretical models and the 
applied programs. 
Keywords: inclusive education, participation, exclusion, families, autism. 
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1. INTRODUCCIÓN Y JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
La elección de este tema supone un compromiso con lo que llamamos educación 
inclusiva. Responde a una inquietud desde mi práctica profesional diaria, desde mi 
deseo de transformación de la realidad cotidiana que vivo como maestra de un centro 
preferente para alumnado con Trastorno de Espectro Autista (en lo sucesivo, TEA). 
Surge de la necesidad de encontrar respuestas y caminos reales para abordar este 
reto necesario, donde lo que se pone de relieve es la dignidad humana y el derecho a 
la participación en la sociedad. 
Hablamos de inclusión desde la toma de conciencia de la exclusión y la desigualdad 
que parecen inherentes a nuestro modelo de sociedad. Con esta perspectiva, el 
primer brote de cambio a escala mundial lo podemos situar en la Conferencia de la 
UNESCO en Jomtien (Thailandia) en 1990. Llamada  La Conferencia Mundial sobre 
Educación para Todos: La satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendizaje, 
marca “un inicio de una nueva conciencia social” (Parrillas, 2002: 12) en materia de 
educación.  
Han pasado muchos años de ese germen que comenzó a cambiar conciencias y 
construir un camino de lucha y transformación hacia una escuela pensada para todas 
y todos. Pero ¿por qué en las escuelas? “Las escuelas se conciben como lugares en 
los que se ensayan las respuestas culturales a las condiciones materiales. Y es en 
esas respuestas de donde pueden surgir actuaciones efectivas para el cambio social” 
(INCLUD-ED Consortium, 2011: 71). 
La filosofía en la que se fundamenta nuestra investigación defiende que la escuela 
debe tener un firme compromiso por avanzar hacia la inclusión. Desde ahí es donde 
la participación se hace necesaria y supone el hilo que teje y vertebra la filosofía 
democrática de nuestras escuelas, que es dialógica y que permite realizar un sueño 
común construido por personas diversas.  
La educación inclusiva pretende romper con el modelo de integración, antecesor 
inmediato de la inclusión. La integración partía de una concepción de hegemonía de 
un grupo sobre otro, es decir, uno daba cabida en su espacio al otro. Un grupo es el 
que hace el esfuerzo por estar integrado, mientras que otros tienen el rol de 
favorecer esa integración (Sánchez y García, 2013). Con este planteamiento, resulta 
difícil hablar de igualdad. Por eso, la pregunta que surge es ¿Estamos haciendo lo 
suficiente para romper las relaciones de poder, de medición desde la capacidad o, 
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simplemente, hemos cambiado un término por otro? ¿Estamos haciendo efectiva la 
transición de un modelo a otro? El reto y la transformación están en el trasfondo de la 
institución escolar, debiendo romper con la visión dicotómica entre niño normal y niño 
especial que conlleva un trato diferenciado. 
Los niños con deficiencias mentales necesitan efectivamente una atención especial, pues todos 
los sistemas escolares están diseñados para el niño “normal”. Sin embargo, sería un progreso si 
pudiéramos reconocer que no existe tal cosa como “el niño normal”: lo que hay son “niños”, con 
diferentes capacidades y diferentes impedimentos, y todos ellos necesitan una atención 
individualizada para desarrollar sus capacidades (Nussbaum, 2007: 213).  
Las Comunidades de Aprendizaje, iniciadas en el año 1995, emergen como un 
proyecto inspirador para nuestra investigación y de transformación real de las 
escuelas. Han aportado mucha base práctica y teórica respecto a aquello que nos 
referimos cuando la palabra inclusión viene a nuestra cabeza. Sus bases teóricas se 
apoyan en tres exponentes de plena vigencia y conciben la necesidad de un cambio 
profundo de la escuela tradicional, donde la participación de toda la comunidad se 
erige como la protagonista y la única capaz de hacer frente a las desigualdades. 
Siguiendo a Vygotsky (1979) y en la línea de las teorías sociales (Habermas 1987,1998) y 
educativas (Freire 1997) más referenciadas actualmente en el mundo, el desarrollo de este 
proyecto supone no adaptarse a las condiciones desfavorables del entorno, sino transformarlas. 
La relación tradicional de la escuela con las personas de su entorno, que solían adoptar una 
actitud pasiva para la recepción de un servicio público, es sustituida por una interacción mucho 
más estrecha y activa, en que familiares, profesorado, alumnado y toda la comunidad cambian 
radicalmente su comportamiento y se erigen en protagonistas de la educación en todas sus 
dimensiones (Flecha, Padrós y Puigdellívol, 2003: 4) 
Hay cuatro elementos que, según Echeita y Ainscow (2011) identifican sobre aquello 
en lo que debe apoyarse el concepto de educación inclusiva: entenderla como 
proceso, dotarla de presencia, es decir, de voz mediante la participación, detectar y 
eliminar las barreras que impiden dicha participación, especial foco en aquellos 
grupos de alumnos en riesgo de exclusión social o fracaso escolar.  Dada nuestra 
propuesta investigadora, el elemento en el que nos hemos centrado y que supone la 
raíz de dicha labor versa sobre la necesidad de detectar y eliminar estas barreras 
para poder llevar a cabo una respuesta educativa inclusiva. 
La inclusión precisa la identificación y la eliminación de barreras. El concepto de barreras es 
nuclear a la perspectiva que estamos queriendo compartir en tanto que son las barreras las que 
impiden el ejercicio efectivo de los derechos, en este caso, a una educación inclusiva. 
Genéricamente, debemos entender como barreras, aquellas creencias y actitudes que las 
personas tienen respecto a este proceso y que se concretan en las culturas, las políticas y las 
prácticas escolares que individual y colectivamente tienen y aplican, y que al interactuar con las 
condiciones personales, sociales o culturales de determinados alumnos o grupos de alumnos - 
en el marco de las políticas y los recursos educativos existentes a nivel local, regional o 
nacional- , generan exclusión, marginación o fracaso escolar. Por lo tanto, para mejorar la 
inclusión resulta estratégico e imprescindible la recopilación y la evaluación de información, 
proveniente de una variedad de fuentes, para detectar quiénes experimentan tales barreras, en 
qué planos o esferas de la vida escolar se sitúan y cuáles son, a fin de proyectar, acto seguido, 
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planes de mejora en las políticas de educación y para la innovación de las prácticas. Por otra 
parte se trata de aprovechar las diversas evidencias con miras a estimular la creatividad a la 
hora de cambiar las barreras detectadas (Echeita y Ainscow, 2011: 33).  
De esta manera, nuestra investigación se basa en dos ejes que la vertebran a nivel 
teórico. Por un lado, la denominada escuela inclusiva, como acabamos de exponer, 
que reposa toda su valía en la participación como medio para garantizar el éxito 
académico y la inclusión social, cuyo valor es ya indiscutible.  
El otro eje en el que se fundamenta nuestro proyecto es el del modelo centrado en la 
familia. Modelo reciente, que nace en los años 90, en Estados Unidos, desde un 
avance en el desarrollo de modelos de intervención temprana y en el apoyo a las 
familias con hijos con diversidad funcional1. Esto supone la incorporación de la visión 
de las familias en el propio proceso de intervención con su hijo, desde relaciones de 
equidad, trabajando en equipo junto con los profesionales, llevando a cabo una 
intervención individualizada y basada en las fortalezas. Las familias son las que 
tienen siempre la última decisión (Espe-Sherwindt, 2008). La preocupación por la 
calidad y el avance hacia modelos innovadores, supone una perspectiva 
transformadora de las relaciones entre los profesionales especialistas en el campo de 
atención de las personas con TEA y el papel otorgado a las familias en la toma de 
decisiones y expectativas sobre su vida a la hora de elaborar un programa de 
intervención para sus hijos. La atención a las personas con TEA y sus familias que 
llevamos a cabo en los centros preferentes para este tipo de alumnado debe tener en 
cuenta estos planteamientos. Supone un marco de referencia y un cambio de 
modelo, donde los profesionales y las familias trabajan coordinadamente desde un 
enfoque donde la voz de las familias cuenta como foco principal de orientación hacia 
las intervenciones a seguir.  
Las familias son un eje principal para el éxito de la educación, es desde ellas, desde 
sus percepciones y sus voces, desde donde vamos a llevar a cabo nuestro estudio, 
siendo ellas, las protagonistas principales del mismo. Diferentes estudios, como 
posteriormente veremos, apoyan y dan forma a esta propuesta sobre la participación 
de las familias, numerosas investigaciones respaldan la mejora del rendimiento 
académico a través de dicha participación. 
                                            
1
 Nuestra investigación adopta el término de diversidad funcional que el Foro de Vida Independiente 
acuñó en 2005. Esto se debe a las atribuciones que el término discapacidad tiene en nuestra 
sociedad. Abordaremos este tema en el apartado 2.1.2.1, de nuestra investigación. En las citas 
textuales se usarán los términos originales para referirse a la diversidad funcional que en ellas 
aparecen. 
  
10 
La participación de las familias y la comunidad en la escuela incide sobre el rendimiento del 
alumnado, dado que contribuye a mejorar la coordinación entre la escuela y el hogar, 
multiplicando al mismo tiempo los recursos de los que dispone el centro. Este factor resulta 
especialmente beneficioso para el rendimiento académico del alumnado perteneciente a 
minorías y del alumnado con discapacidades (INCLU-ED Consortium, 2011: 21). 
Por tanto, contamos con dos enfoques principales que enmarcan la base sobre la 
que se asienta nuestra investigación Desde ellos vamos a profundizar en el análisis 
de los elementos esenciales de sus propuestas para hacer una observación 
exhaustiva sobre la participación de las familias de alumnado con TEA en los centros 
escolares, ordinarios e inclusivos, a los que acuden sus hijos e hijas. Con este 
marco, nos adentraremos en la detección de barreras que estas familias están 
encontrando para su participación en las escuelas.  
La particularidad de la existencia de centros ordinarios en la Comunidad de Madrid 
que tuvieran un proyecto destinado especialmente al grupo de alumnado con TEA, es 
decir, los denominados centros preferentes para alumnado con TEA, nos aporta el 
contexto idóneo para el desarrollo de nuestra investigación. Su vocación y apuesta 
por la educación inclusiva y su especificidad para la atención de niños y niñas con 
TEA, crea el ambiente propicio donde colocar la lupa de nuestros objetivos a 
perseguir.  
El respeto por una vida digna, una educación de calidad y la participación plena, 
componen la filosofía de acción de los pasos a seguir en este estudio. Y, con él, 
pretendemos poder contribuir a que familias, profesionales, alumnado y escuela 
caminen juntos y puedan hacer real la transformación necesaria.  
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2. DIMENSIÓN TEÓRICA DE LA INVESTIGACIÓN 
2.1. Marco Teórico 
2.1.1. Aportaciones desde la educación inclusiva 
No hace falta mirar muy lejos, en la historia de la educación, para comprobar que la 
exclusión era uno de sus estandartes y, por tanto, el elitismo de su filosofía 
impregnaba su actividad. La educación estaba pensada sólo para hombres, 
burgueses, del ámbito urbano, y perseguía la formación de las élites  Aquella clase 
dominante que dirigiría el rumbo de los países y sería la cara visible de la sociedad, 
mientras que el resto de personas quedaban excluidas (mujeres, personas con 
diversidad funcional, campesinos/as, grupos de culturas marginales, etc.) (Parrilla, 
2002, Sánchez y García, 2013). 
Pero, el devenir de la historia juega a nuestro favor. Contamos, actualmente, con un 
paraguas legal, investigación científica y propuestas metodológicas que nos 
proporcionan marcos de acción donde el compromiso con la inclusión, es más una 
realidad que un sueño.  
El reto y la capacidad de esta transformación residen en los cambios profundos de 
concepción, metodologías, agrupamientos, y una serie de aspectos cruciales que 
harán posible unos pasos, decisivos, para caminar hacia la inclusión. 
Un paso más hacia este cambio de concepción es asumir la inclusión como derecho, 
tal y como señalan Echeita y Ainscow (2011): 
Llegados a este punto es importante resaltar que hablar la inclusión educativa desde la 
perspectiva de “los derechos” no es un paso retórico más, sino un cambio sustantivo, pues 
mientras que en la Declaración de Salamanca (UNESCO, 1994), tan importante en los últimos 
17 años para orientarnos en este ámbito, la educación inclusiva es vista como un principio, esto 
es, como un criterio orientativo, moralmente importante, pero que no necesariamente 
compromete a sus destinatarios, recientemente y con el apoyo recibido desde la Convención de 
Derechos de las Personas con Discapacidad (UN, 2006, art. 24), lo que establece es que la 
educación inclusiva es un derecho positivo que, por ello, obliga a las autoridades a crear las 
condiciones para su disfrute efectivo, removiendo en su caso, las circunstancias u obstáculos  
que impidan su ejercicio, pues ante lo contrario estaríamos ante situaciones de discriminación 
(Echeita y Ainscow, 2011: 31). 
2.1.1.1. Orígenes 
La educación inclusiva es un término que pretende avanzar en un enfoque del 
concepto de educación. En el fondo, es un cambio de perspectiva que también incide 
en el modelo de sociedad, vinculando así políticas educativas y prácticas efectivas 
para la superación de desigualdades. La preocupación por la exclusión y la 
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discriminación, que se produce en las escuelas, vendría a subrayar la importancia 
que tiene la eliminación de barreras que dificultan el aprendizaje de todas y todos.  
¿Qué significa inclusión en educación? Es fundamentalmente participación en y de la 
comunidad en su totalidad. Mediante el diálogo, el aprendizaje interactivo, la eliminación de 
barreras a la presencia, participación y aprendizaje, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje 
con y de los demás, la creencia en las posibilidades del ser humano. Es permitir que la escuela 
se abra a todos, creer en el valor de los alumnos, del profesorado y de las familias, proporcionar 
los apoyos a todos aquellos que lo necesiten (para los alumnos dentro del aula), compartir 
espacios de aprendizaje con otros adultos, creer en el poder de transformar la sociedad, 
impulsar escuelas en donde todos se sientan parte de una comunidad que se desarrolla y 
avanza. Es accesibilidad y también recursos. Es calidad de vida para todos. Implica 
compromiso, ética, justicia, equidad, dedicación, liderazgo, consenso, mediación. Es apostar, en 
definitiva por una educación de calidad, teniendo como meta el Éxito Para Todos en una 
Escuela para Todos. Y ese Todos es la clave del desarrollo del movimiento de inclusión; todos 
son todos los alumnos uno a uno: los que tienen diferentes capacidades, ritmos de aprendizaje 
y motivaciones; aquéllos que parten de situaciones de desventaja social, discapacidad, 
superdotación, o con problemas de conducta; los niños inmigrantes de distintas lenguas y 
culturas, los de incorporación tardía al sistema educativo. Y todos también son las demás 
personas que conforman la comunidad educativa (Verdugo, Rodríguez, Sarto, Calvo y 
Santamaría, 2009: 106). 
Como se ha señalado en la Introducción de nuestra investigación, el primer brote de 
cambio a nivel mundial lo podemos situar en la Conferencia de la UNESCO en 
Jomtien  (Thailandia) en 1990.  
Cuatro años más tarde, en 1994, La Conferencia Mundial sobre Necesidades 
Educativas Especiales: Acceso y Calidad, Salamanca (España) tutelada por la 
UNESCO, supone un referente mundial en materia inclusiva: 
 Los sistemas educativos deberían ser diseñados y los programas aplicados para que 
recojan todas las diferentes características y necesidades.  
 Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas 
ordinarias, que deberán integrarlos en una pedagogía  centrada en el niño, capaz de 
satisfacer estas necesidades.  
 Las escuelas ordinarias con esta orientación integradora representan el medio más eficaz 
para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una 
sociedad integradora y lograr una educación para todos; además, proporcionan una 
educación efectiva a la mayoría de los niños y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la 
relación costo/eficacia del sistema educativo (UNESCO, 1994: 8-9). 
La aparición en 1997 de la revista internacional “International Journal of Inclusive 
Education”2, supone una consideración dada la especificidad del tema y la 
repercusión que ésta tiene, constituyéndose como revista única en el panorama 
internacional (Parrilla, 2002). 
El Foro Mundial sobre Educación (Dakar, Senegal, 2000) aporta una evaluación de los 
acuerdos y propuestas que se recogieron en la Conferencia de Jomtien. Así mismo, 
                                            
2
 Revista Internacional de Educación Inclusiva. Traducción de la autora. 
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centró su atención en el aprendizaje de calidad, el acceso a la educación de las 
personas marginadas de la sociedad y especialmente en la educación de las niñas. 
Generando así el objetivo para que, antes de 2015, “todos los niños tengan acceso a 
una enseñanza primaria gratuita y obligatoria de calidad” (Verdugo et al., 2009: 108). 
La última Conferencia Internacional de Educación de la UNESCO, Ginebra, 2008, (la 
próxima se celebrará este año en Japón, en noviembre) titulada La educación 
Inclusiva: El camino hacia el futuro, aborda la educación inclusiva como eje 
vertebrador de todas las políticas y prácticas y como la única opción para la 
superación de desigualdades y la lucha por la discriminación, como puede verse en 
la siguiente declaración: 
La problemática de la inclusión no es en lo esencial una cuestión educativa o pedagógica, sino 
una cuestión de respeto de los derechos humanos que afecta prioritariamente a las 
orientaciones de política general de un país. Por lo tanto es indisociable de la forma de concebir 
el tipo de sociedad y de bienestar al que se aspira y de la manera en que se concibe el "vivir 
juntos". La justicia social, la inclusión social y la educación inclusiva aparecen así vinculadas 
indisolublemente. Aspirar a una sociedad inclusiva constituye el fundamento mismo del 
desarrollo social sostenible y sin duda no resulta exagerado decir que la inclusión es un buen 
indicador de la salud democrática de un país. ¿Acaso no se mide el valor de una democracia, a 
fin de cuentas, por la manera en que trata a sus minorías y a sus excluidos -sean cuales sean 
sus características y su condición- y se esfuerza por lograr una mayor autonomía para que 
puedan participar plenamente en la vida social? (UNESCO, 2008: 6). 
Nos encontramos, de esta manera, ante un panorama internacional que ha ido en 
progresión hacia su postura sobre la importancia que la educación inclusiva tiene en 
la lucha contra la desigualdad. 
2.1.1.2. Características  
Como una de las principales señas de identidad abordamos la educación inclusiva 
desde su carácter de construcción constate, sin entender el término como estático. 
Verdugo y Parrilla (2009) aportan lo siguiente: 
Como decíamos, hay que entender la inclusión educativa como un proceso de cambio que 
requiere revisiones continuas y mejoras progresivas, no pudiendo reducirse simplemente a una 
ley o discurso puntual con recorrido temporal limitado. Como sabemos, es, por el contrario, un 
proceso que algunos autores han caracterizado como never-ended enfatizando esta idea de 
proceso inalcanzable, de camino que debe diseñarse, recorrerse y apoyarse continuamente ya 
que nunca llega a su fin (Verdugo y Parrilla, 2009: 15-16).  
Por tanto, es concebida como un proceso, en el cual no basta con asimilar al 
alumnado excluido o con necesidades educativas especiales en los centros 
ordinarios para una convivencia común, sino que conlleva prácticas concretas que 
precisan cambios profundos. Por ello, ha sido importante cambiar el concepto de 
integración por inclusión, dónde el énfasis de este último se vincula, ya no a la 
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presencia y adaptación de los sujetos al sistema escolar establecido, sino a la 
capacidad de responder, modificando la institución, a las necesidades de aprendizaje 
y dar respuestas eficaces a toda la población en su conjunto (Casanova, 2011). 
Educación inclusiva entendida también como un constructo aglutinador (Sandoval, 
López, Miquel, Durán, Giné y Echeita, 2002) de una nueva perspectiva sobre la 
escuela. Por un lado, la visión de concebir las escuelas como ámbitos de desarrollo 
donde se responda con equidad a la diversidad, la evaluación de la mejora 
constante, la revisión crítica para continuar caminando y, por último, el concepto de 
barreras para el aprendizaje y la participación introducido por Booth y Ainscow 
(2000).  
El planteamiento realizado por Booth y Aisncow (2000) en el Index for inclusion (Guía 
para la evaluación y mejora de la educación inclusiva, en castellano) conlleva tres 
dimensiones que representan un marco de acción y de concreción de lo que conlleva 
la educación inclusiva. 
Tabla 1. LAS DIMENSIONES EN EL INDEX 
Dimensión A: Crear CULTURAS inclusivas 
Esta dimensión está orientada hacia la creación de una comunidad escolar segura, acogedora, 
colaboradora y estimulante en la que cada uno es valorado, como el fundamento primordial 
para que todo el alumnado tenga mayores niveles de logro. Pretende desarrollar valores 
inclusivos, compartidos por todo el profesorado, los estudiantes, los miembros del consejo 
escolar y las familias, de forma que se transmitan a todos los nuevos miembros de la 
comunidad escolar. 
Los principios que se derivan de esta cultura escolar son los que guían las decisiones que se 
concretan en las políticas escolares de cada centro y en el quehacer diario, y de esta forma el 
aprendizaje de todos encuentra apoyo en el proceso continuo de innovación educativa. 
Dimensión B: Elaborar POLÍTICAS inclusivas 
Esta dimensión pretende asegurar que la inclusión esté en el corazón del proceso de 
innovación, empapando todas las políticas, para que mejore el aprendizaje y la participación de 
todos los estudiantes. En este contexto se considera que “apoyo” son todas aquellas 
actividades que aumentan la capacidad de un centro educativo para atender a la diversidad del 
alumnado. Todas las modalidades de apoyo se reúnen dentro de un único marco y se perciben 
desde la perspectiva del desarrollo de los alumnos, más que desde la perspectiva del centro o 
de las estructuras administrativas. 
Dimensión C: Desarrollar PRÁCTICAS inclusivas 
Esta dimensión pretende que las prácticas de los centros reflejen la cultura y las políticas 
inclusivas. Intenta asegurar que las actividades en el aula y las actividades extraescolares 
motiven la participación de todo el alumnado y tengan en cuenta el conocimiento y la 
experiencia de los estudiantes fuera del entorno escolar. La docencia y los apoyos se integran 
para orquestar el aprendizaje de forma que se superen las barreras para el aprendizaje y la 
participación. El profesorado moviliza recursos del centro educativo y de las comunidades 
locales para mantener el aprendizaje activo de todos. 
(Booth y Ainscow, 2000: 16) 
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Estos serían los ejes vertebradores de una escuela concebida como motor de cambio 
para la profundización de aquello que llamamos educación inclusiva. Y, asumiendo 
estos planteamientos, pretendemos dotar de relevancia dos de las palabras que 
ambos autores, Booth y Aniscow (2000), reflejan en el Index for Inclusion: superación 
de barreras para el aprendizaje y participación de toda la comunidad educativa.  
El primer término, superación de barreras para el aprendizaje, hace referencia a un 
cambio en el concepto de necesidades educativas especiales para focalizar la 
atención en aquellas cuestiones, ya sean de currículo, metodológicas u de otra 
índole, que están haciendo que el alumno o alumna tenga dificultades para acceder 
al aprendizaje. Por tanto, el sujeto sigue siendo el centro, pero la manera de abordar 
el problema es otra. ¿Qué tal si su necesidad la hacemos nuestro reto como escuela 
que educa en la diversidad y no la suya de adaptarse a lo que ya hay? En definitiva, 
la educación inclusiva conlleva un punto de partida desde la igualdad de 
oportunidades, no desde la diferencia de necesidades. En palabras de Flecha y 
Puigvert (1998) recordando a Freire: 
Diversos o diferentes hemos sido siempre (…). Lo realmente nuevo es tratar que seamos 
iguales, el objetivo freirano de unidad en la diversidad o igualdad de las diferencias supone que 
todas las personas, sin distinción de clase social, enero, cultura o edad tenga derecho a una 
educación igualitaria. La diversidad no es el objetivo sino el camino para llegar al verdadero 
objetivo que es la igualdad impidiendo que ésta se desfigure en homogeneidad. Pero cuando la 
diversidad suplanta del primera plano a la igualdad, se debilitan los esfuerzos por superar las 
desigualdades (Flecha y Puigvert, 1998: 27). 
El término de participación de toda la comunidad educativa refleja el carácter 
democrático, a la vez que plantea la necesidad de orientar la educación y el diseño 
de esta desde la comprensión y aportación de todos los agentes implicados en ella. 
Como es un aspecto clave de nuestra investigación, se hace necesario profundizar 
sobre este él, algo que abordaremos en otro capítulo posterior. 
2.1.1.3. Marco legal 
Si hacemos un breve recorrido histórico acerca de la normativa y el trato institucional 
en materia educativa sobre diversidad funcional en el Estado Español, podemos 
partir de la base de la segregación como marco. Los centros de educación especial 
se establecían como la opción educativa para este tipo de población. 
Es, a partir del año 70, la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación y 
Financiamiento de la Reforma educativa (Ley General de Educación) donde empieza 
a verse un cambio de paradigma. Esta Ley en el Capítulo VII dedicado a Educación 
  
16 
Especial expresa, en sus artículos 47 y 51, aportaciones hacia la normalización en 
aspectos sociales y escolares.  
Sin embargo, esta Ley no llega a aplicarse y se ha de esperar hasta los años 80, 
donde la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integración Social de los Minusválidos 
(LISMI) supone un avance real en materia legislativa. Unos años antes, se promulga 
la Constitución de 1978, donde quedan reflejados los derechos de este colectivo, y, 
junto con ello, la presentación del Plan Nacional de Educación Especial, que 
introduce la filosofía de la normalización e integración y establece los principios y 
criterios de una futura legislación a este respecto en España, que se verán reflejados 
en la LISMI.  
Normalización de servicios: significa aproximar las condiciones y la forma de vida de las 
personas con discapacidad a las formas de vida vigentes en la sociedad; que la persona con 
discapacidad desarrolle un tipo de vida tan normal como sea posible. La normalización o 
incorporación social normalizada implica un cambio de actitudes en toda la comunidad; una 
forma distinta de pensar, sentir y comportarse respecto a la persona con deficiencias; una 
actitud positiva hacia la normalización. 
Integración escolar quiere decir que la educación especial debe impartirse hasta donde sea 
posible en los Centros Ordinarios del sistema educativo general y sólo cuando resulte 
absolutamente imprescindible se llevará a cabo en Centros Específicos, debiendo configurarse 
la estructura y régimen de esos centros de forma que faciliten la integración de sus alumnos en 
centros ordinarios. Los servicios deben empezar lo más precozmente posible. 
Sectorización de la atención educativa: es la aplicación del principio de normalización a la 
prestación de los servicios para el alumno en el mismo entorno en el que vive, en su entorno 
físico, familiar y social. Se sectorizan las funciones de prevención; detección precoz; diagnóstico 
y valoración pluridimensional; orientación, programación y seguimiento; servicios de Educación 
Especial y evaluación sistemática de resultados. 
Individualización de la enseñanza: se considerarán las características y particularidades de los 
alumnos de educación especial en orden a lograr el máximo desarrollo de sus capacidades (no 
hay deficiencias, sino alumnos con déficit). Por ello, se ha de partir de un conocimiento profundo 
de las características individuales, del nivel de desarrollo físico, intelectual, afectivo y social del 
alumno y ajustar la atención educativa a esas características. (Verdugo et al., 2009: 95)  
La LISMI concreta estos avances en derechos y materia educativa.  El sentir 
integrador queda constatado al asumir que la educación de este tipo de alumnado se 
realizará en centros ordinarios con los apoyos necesarios y queda apoyado en estos 
cuatro principios que marcan una forma de entender y actuar transformadora en 
cuanto a la política y acción educativa que se había llevado hasta ese momento en 
nuestro estado.  
Sumado a estos avances, algo que contribuyó a este cambio de concepción sobre la 
diversidad funcional, fue la denominación de este tipo de alumnado especial, como 
niños con necesidades educativas especiales, poniendo el foco en las demandas y 
respuestas educativas como eje básico de actuación y no en su propia deficiencia. 
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Esta nueva y relevante definición surge en 1978, a través de lo que se denominó el 
Informe Warnock. 
Estableció una nueva denominación para aquellos alumnos que presentan, a lo largo de su 
escolarización, problemas en sus aprendizajes: alumnos con necesidades educativas 
especiales. Esta nueva denominación no fue, solamente, un cambio terminológico, supuso el 
impulso a una nueva concepción, que evitaba el lenguaje de la deficiencia, y situaba en la 
propia escuela una buena parte de la responsabilidad sobre el progreso de los alumnos (Amaro 
y Navarro, 2013: 451). 
Pocos años después, en 1985, se aprueba el Real Decreto 334/1985, del 6 de 
marzo, de Ordenación de la Educación Especial. Se establecen distintas 
modalidades educativas: atención educativa temprana, centros ordinarios en régimen 
de integración, centros especiales o específicos y unidades de educación especial en 
centros ordinarios. Los centros educativos deben adaptar los programas ordinarios, 
metodología, materiales, etc., para llevar a la práctica la atención individualizada 
respecto a las necesidades y capacidades del alumnado (Verdugo et al., 2009: 97). 
Otro hito que supone un gran avance en este campo es la aparición de la Ley 
Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo 
(LOGSE) en el año 1990, ya que introduce, por primera vez, el concepto de 
necesidades educativas especiales. En su artículo 36, capítulo V, encontramos que 
el alumnado con este tipo de necesidades, ya sean temporales o permanentes, 
contará con los recursos necesarios para alcanzar dentro del mismo sistema los 
objetivos que se han establecido para todos los alumnos y alumnas. En el 36.3 de 
este mismo capítulo, considera que la atención a este tipo de alumnado se regirá por 
los principios de normalización e integración escolar. También señala la adecuación 
de centros y la cualificación de los profesionales, para contar con los medios 
necesarios para llevar a cabo la participación de los alumnos en el proceso de 
aprendizaje.  
Unos años más tarde, se concretan y organizan los elementos relacionados con la 
planificación, la ordenación y organización de la atención educativa a los alumnos 
con necesidades educativas en el Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de 
Ordenación de la educación de los alumnos con necesidades educativas especiales. 
En el artículo 3.2, observamos la prioridad por la educación ordinaria frente a la 
especial. 
Los alumnos con necesidades educativas especiales, temporales o permanentes, asociadas a 
su historia educativa y escolar, así como a condiciones personales de sobredotación y de 
discapacidad psíquica, motora o sensorial, serán escolarizados en los centros y programas 
ordinarios. Sólo cuando se aprecie de forma razonada que las necesidades de dichos alumnos 
  
18 
no puedan ser adecuadamente satisfechas en un centro ordinario se propondrá su 
escolarización en centros de educación especial.  
La ORDEN de 14 de febrero de 1996 por la que se regula el procedimiento para la 
realización de la evaluación psicopedagógica y el dictamen de escolarización y se 
establecen los criterios para la escolarización de los alumnos con necesidades 
educativas especiales, supone un avance más en la concreción y regulación 
referente a la atención a la diversidad. De esta manera, la evaluación 
psicopedagógica crea un soporte de acción determinando las necesidades y apoyos 
que determinado alumno o alumna va a necesitar en su vida escolar. Dicha 
evaluación recogerá información sobre el alumno en su contexto familiar y escolar y 
será realizada por los equipos de orientación psicopedagógica y de los 
departamentos de orientación de los centros educativos. Estos datos se reflejarán en 
un informe que atenderá a aspectos significativos respecto a su vida escolar, su 
propio desarrollo, refiriéndose al estilo de aprendizaje y nivel curricular, identificación 
de las necesidades educativas especiales y orientación para la propuesta curricular.  
La propuesta de escolarización se hará en base de las necesidades identificadas en 
este informe y, siempre que sea posible, en centros ordinarios.  
Nos encontramos con una legislación que va concretando cada vez más la atención 
a la diversidad y promoviendo medidas que supongan una atención de mayor calidad 
a este tipo de alumnado, dentro del paradigma de la integración. 
No es hasta 2006 que encontramos una Ley donde se hable de inclusión. La Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) nos muestra su filosofía 
inclusiva estableciendo aspectos de equidad y cohesión social, apostando por el 
desarrollo de todos y todas, señalando la inclusión como un modelo general, basado 
en la diversidad de todo el alumnado, y no centrado en necesidades de grupos 
minoritarios, como queda plasmado en su Preámbulo. 
La adecuada respuesta educativa a todos los alumnos se concibe a partir del principio de 
inclusión, entendiendo que únicamente de ese modo se garantiza el desarrollo de todos, se 
favorece la equidad y se contribuye a una mayor cohesión social. La atención a la diversidad es 
una necesidad que abarca a todas las etapas educativas y a todos los alumnos. Es decir, se 
trata de contemplar la diversidad de las alumnas y alumnos como principio y no como una 
medida que corresponde a las necesidades de unos pocos. 
En capítulo I, sobre Principios, aparecen una serie de aspectos que refuerzan estas 
ideas generales antes expuestas en el Preámbulo. Parece que la apuesta de esta 
Ley por la inclusión queda contemplada en una serie de principios comprometidos 
con aquello aquellas medidas necesarias para hacer frente al reto de la inclusión. 
  
19 
a) La calidad de la educación para todo el alumnado, independientemente de sus condiciones y 
circunstancias. 
b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusión educativa y la no 
discriminación y actúe como elemento compensador de las desigualdades personales, 
culturales, económicas y sociales, con especial atención a las que deriven de discapacidad. 
c) La transmisión y puesta en práctica de valores que favorezcan la libertad personal, la 
responsabilidad, la ciudadanía democrática, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y 
la justicia, así como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminación. 
e) La flexibilidad para adecuar la educación a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas 
y necesidades del alumnado, así como a los cambios que experimentan el alumnado y la 
sociedad. 
j) La participación de la comunidad educativa en la organización, gobierno y funcionamiento de 
los centros docentes.  
Contamos, desde hace un breve tiempo, con La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de 
diciembre, para la mejora de la calidad educativa, abreviada como LOMCE. Es una 
normativa que no deroga la actual Ley Orgánica de Educación (LOE), sino que 
realiza una serie de modificaciones e incorporaciones al texto en cuestión.  
Como vemos en su preámbulo apuestan por una educación competitiva, 
incorporando planteamientos referentes a aspectos económicos para regir líneas de 
actuación educativa. Esto podría ir en detrimento de concepciones como la 
solidaridad y la inclusión como principio de toda normativa que quiera adaptarse a las 
necesidades actuales que demanda una educación de calidad para todas y todos. 
La educación es el motor que promueve el bienestar de un país. El nivel educativo de los 
ciudadanos determina su capacidad de competir con éxito en el ámbito del panorama 
internacional y de afrontar los desafíos que se planteen en el futuro. Mejorar el nivel de los 
ciudadanos en el ámbito educativo supone abrirles las puertas a puestos de trabajo de alta 
cualificación, lo que representa una apuesta por el crecimiento económico y por un futuro mejor. 
A pesar de haber transcurrido siete años de la anterior normativa no se observan 
cambios significativos en materia de inclusión que garanticen una respuesta 
educativa de calidad en todos los centros en igualdad de oportunidades. Se puede 
percibir una promoción en la especialización de los centros, sin que esto se 
considere como algo generalizable y deseable en todos los centro. Esto queda 
reflejado en el Artículo 122 bis. Acciones destinadas a fomentar la calidad de los 
centros docentes, en su punto 3. 
El proyecto educativo de calidad supondrá la especialización de los centros docentes, que 
podrá comprender, entre otras, actuaciones tendentes a la especialización curricular, a la 
excelencia, a la formación docente, a la mejora del rendimiento escolar, a la atención del 
alumnado con necesidad específica de apoyo educativo, o a la aportación de recursos 
didácticos a plataformas digitales compartidas. 
Es así como se hace notable el recorrido vivido para llegar a un paisaje normativo 
que habla, argumenta y legisla a favor de la inclusión.  Hemos observado que desde 
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1985 la referencia de la integración se asume como filosofía y llega hasta la 
actualidad. Es el marco que, en nuestra investigación, sostiene la base legal para 
que pueda producirse en España el abordaje inclusivo educativo, respaldando así los 
planteamientos que aquí se presentan. 
2.1.1.4. El sentido de la participación 
Otro punto clave que resaltamos para profundizar en el concepto de inclusión y para 
nuestra investigación es el de la participación.  
No podemos hablar de participación sin hablar de democracia. Se configura, de esta 
manera, una escuela democrática a través de la participación. Y, como tal, se 
convierte en un derecho, en una práctica indisoluble de los planteamientos sobre 
escuela inclusiva que aquí desarrollamos. Tal derecho viene de concebirla como algo 
indispensable para construir la escuela que queremos (Torres, 2001). Cuando las 
personas se ven involucradas impregnamos los proyectos de diversidad, de maneras 
distintas de concebir la educación, modelos culturales, exigencias, caminos para el 
aprendizaje,… Ya que, cada uno, cada una, somos sujetos haciendo realidad nuestro 
derecho de transformación y de conceptualización de aquello en lo que participamos.  
La palabra participación viene impregnada de equidad. Una sociedad, una escuela 
donde las personas que la conforman deciden y tienen la capacidad de 
transformación, de diálogo, crítica y mejora, es decir, la capacidad de construir y 
reconstruir, eso es, verse iguales, participar de un proyecto común. Participación 
concebida como capacidad de decisión, información, implicación, compromiso y 
responsabilidad (Trilla y Novella, 2001).  
Para que haya participación tenemos que dotar de espacios y de momentos para que 
ésta pueda llevarse a cabo. La importancia de la participación reside en una 
construcción conjunta de un proyecto, de un sueño compartido y orquestado para 
llevarlo a cabo. La inclusión reside en dotar de voz a todas las personas que están 
dentro del proyecto, de la escuela, a todas y todos los actores que la construyen y la 
configuran, como bien señala Torres (2001): 
La participación, para convertirse en instrumento de desarrollo, empoderamiento y equidad 
social, debe ser significativa y auténtica, involucrar a todos los actores, diferenciando pero 
sincronizando sus roles, y darse en los diversos ámbitos y dimensiones de lo educativo: desde 
el aula de clase hasta la política educativa, dentro de la educación escolar y también de la 
extra-escolar, en los aspectos administrativos y también en los relacionados con la enseñanza y 
el aprendizaje, a nivel local así como a nivel nacional y global (Torres, 2001: 3). 
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Es un compromiso adquirido para mejorar aquello de lo que te sientes parte. Sin la 
participación no hay proyecto común. Hay espacios que valoras desde otra óptica y 
no desde la contemplación y la dedicación que requiere compartir y construir algo de 
manera conjunta.  
La filosofía y práctica de las Comunidades de Aprendizaje reflejan la importancia de 
la participación desde su concepción sobre las teorías y prácticas dialógicas. De esta 
manera “los significados son construidos a partir de la comunicación entre todas las 
personas participantes que tienen como objetivo entenderse y planificar acciones 
comunes” (Elboj y Oliver, 2003: 97). 
La participación de las familias y la comunidad, se convierte así, en el eje 
fundamental para la transformación de escuelas en escuelas inclusivas. Las 
aportaciones de Bolívar (2006 en Garrota, 2008), valoran la necesidad de cambiar la 
estructura tradicional para que la participación de las familias pueda llevarse a cabo 
de una manera más eficaz, bajo la perspectiva democrática que se requiere. 
(…) más allá de la mera representación en órganos formales, para hacer que la democracia 
funcione, se precisa crear una comunidad cívica entre familias y centros escolares. Mejor aún, 
estos últimos funcionan si tienen como contexto ecológico dicha comunidad (…) todo induce a 
pensar que construir la capacidad para desarrollar una implicación de las familias con los 
centros y que éstos incrementen su capital social requiere alterar la estructura tradicional de las 
escuelas. Así, el aislamiento de los colegas, las limitaciones de tiempo, estructuras 
fragmentadas o aisladas para coordinar actividades o intercambiar aprendizajes, y la falta de 
conexión entre escuela y comunidad, limitan gravemente el desarrollo de una comunidad 
(Bolívar, 2006 en Garrota, 2008: 26). 
Todos los agentes implicados son sujetos participantes y, por tanto, responsables de 
la construcción de una escuela donde se vea refleja la diversidad que la alimenta. 
Esto conlleva un cambio profundo de estructuras y una apertura al diálogo, 
herramienta necesaria para dicha construcción. Las participación de las familias es 
indispensable, por ello, nuestra investigación trata de profundizar sobre aquellas 
herramientas, tanto teóricas, prácticas como legales donde se definen y defienden 
estos planteamientos. A continuación abordaremos la participación desde el marco 
legal que la sostiene y después expondremos el papel de las Asociaciones de 
Familias de Alumnas y Alumnos. 
Canales formales y participación reglada en los centros educativos 
En este apartado nos proponemos realizar un breve recorrido sobre la normativa en 
cuanto a participación de familias, viendo el papel que se le ha otorgado a esta 
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participación. Tendremos en cuenta también aquellos aspectos relacionados con las 
familias respecto a las necesidades educativas especiales de sus hijos e hijas. 
Si partimos de la actual Constitución Española de 27 de diciembre de 1978, en su 
Sección 1ª, observamos que en su artículo 27, concreta la voluntad de intervención 
sobre el control y gestión de los centros públicos por parte del profesorado, familias y 
alumnado.  
La Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Educación, 
dedica su Título III para centros público y Título IV para los concertados, se ocupa de 
los órganos de gobierno, estableciendo que el canal para la participación de la 
comunidad escolar sea a través del consejo escolar del centro.  
En 1986 aparece un decreto por el que se regulan las Asociaciones de Padres de 
Alumnos (APA), el Real Decreto 1.533/1986 de 11 de julio. Garantiza la libertad de 
asociación en el ámbito educativo y establece quién puede ser miembro de estas 
asociaciones, además de concretar la necesidad de contar con unos estatutos que la 
identifiquen y regulen. De igual manera, concreta las finalidades en su Artículo 5º, 
entre ellas se encuentran “promover la participación de los padres en la gestión del 
centro, colaborar en actividades educativas o asistir a los padres o tutores en lo que 
concierne a la educación de sus hijos o pupilos”.  
Es en el año 90, cuando se refleja, como principio, en el Artículo 2 de la Ley 1/1990 
de 3 de octubre, Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo, “la 
participación y colaboración de los padres o tutores para contribuir a la mejor 
consecución de los objetivos educativos”. Y en su artículo 37 hace referencia a la 
participación de las familias en las decisiones sobre escolarización del alumnado con 
necesidades educativas especiales.   
Una ley que supone un avance en cuanto a la legislación este ámbito es la Ley 
Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participación, la evaluación y el gobierno 
de los centros escolares. Como su propio nombre indica, uno de los aspectos que 
resaltamos es la regulación de los cauces de participación de la comunidad 
educativa.  El Título I Capítulo I está dedicado a la participación y argumenta la 
posibilidad de participación de las familias a través de las asociaciones de familias, 
siendo éstas las que designen los y las representantes de las misas en el Consejo 
Escolar. En su título II, artículo 8.2 se especifica que los órganos de gobierno del 
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centro “favorecerán la participación efectiva de todos los miembros de la Comunidad 
Educativa en la vida del centro, en su gestión y en su evaluación”. 
En el Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, vemos como dedica el artículo 9 a la 
participación de las familias. Otorga poder a éstas para elegir el centro de 
escolarización de sus hijos e hijas y otorga un papel importante a la información de 
los mismos. 
Los padres y, en su caso, las familias o tutores, tendrán una información continuada de todas 
las decisiones relativas a la escolarización de sus hijos, tanto antes de la matriculación como a 
lo largo del proceso educativo y, en particular, cuando impliquen condiciones de escolarización, 
medios personales o decisiones curriculares de carácter extraordinario.  
El Real Decreto 82/1996 de 26 de enero, delimita las funciones y competencias del 
Consejo Escolar, su composición y carácter como órgano de gobierno de los centros 
educativos, en su Capítulo II sección 1ª.  
Respecto a la consideración de la participación de las familias en las decisiones 
sobre la educación de sus hijos e hijas, observamos que en la Orden de 14 de 
febrero de 1996 por la que se regula el procedimiento para la realización de la 
evaluación psicopedagógica y el dictamen de escolarización y se establecen los 
criterios para la escolarización del alumnado con necesidades educativas especiales, 
son tomados en cuenta en varios aspectos. Por un lado, el dictamen de 
escolarización tiene que contar con la  opinión de la familia referente a la propuesta 
de escolarización, tomándola en cuenta antes de adoptar la resolución de 
escolarización. De igual manera, la evaluación psicopedagógica deberá recabar 
información para la posterior respuesta educativa al alumno o alumna con 
necesidades educativas especiales, por ello cuenta con la información sobre el 
contexto familiar del mismo, teniendo en cuenta las características y expectativas de 
las familias, así como sus posibilidades de cooperación desde el ámbito familiar. 
Referente a los derechos de las familias, la Ley orgánica 10/2002, de 23 de 
diciembre, de Calidad de la Educación concreta en su Capítulo II De los derechos y 
deberes de padres y alumnos esta materia. Nos parece relevante resaltar varios de 
estos derechos para nuestra investigación. 
a) A que reciban una educación con las máximas garantías de calidad, en consonancia con los 
fines establecidos en la Constitución, en el correspondiente Estatuto de Autonomía y en las 
leyes educativas. 
b) A la libre elección del centro. 
d) A estar informados sobre el progreso de aprendizaje e integración socio-educativa de sus hijos. 
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e) A participar en el control y gestión del centro educativo, en los términos establecidos en las 
leyes, y 
f) A ser oídos en aquellas decisiones que afecten a la orientación académica y profesional de 
sus hijos. 
En su artículo 46, sobre escolarización del alumnado con necesidades educativas 
especiales, hace referencia a la necesidad de orientación a las familias de este 
alumnado para así promover la cooperación entre la familia y la escuela. Por otro 
lado, el Artículo 68, respecto a la Autonomía Pedagógica, expone que “los centros 
docentes harán público su proyecto educativo y facilitarán a los alumnos y a sus 
padres cuanta información favorezca una mayor participación de la comunidad 
educativa”. 
Por último, contamos con un amplio capítulo sobre participación en la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación, en su Título V, Capítulo I. Se ve reflejada la 
consolidación de la participación de las familias ya que “las Administraciones 
educativas fomentarán, en el ámbito de su competencia, el ejercicio efectivo de la 
participación de alumnado, profesorado, familias y personal de administración y 
servicios en los centros educativos”. Continúa añadiendo, “A fin de hacer efectiva la 
corresponsabilidad entre el profesorado y las familias en la educación de sus hijos, 
las Administraciones educativas adoptarán medidas que promuevan e incentiven la 
colaboración efectiva entre la familia y la escuela”. 
Respecto a la Equidad en la educación, dedica su Título II, delimitando los principios 
que en este ámbito será regida la atención al alumnado con necesidades específicas 
de apoyo educativo. Concreta ciertas medidas que deben surgir de las 
Administraciones educativas para organizar y canalizar la participación de las familias 
respecto a la educación de sus hijos e hijas. 
Corresponde a las Administraciones educativas garantizar la escolarización, regular y asegurar 
la participación de los padres o tutores en las decisiones que afecten a la escolarización y a los 
procesos educativos de este alumnado. Igualmente les corresponde adoptar las medidas 
oportunas para que los padres de estos alumnos reciban el adecuado asesoramiento 
individualizado, así como la información necesaria que les ayude en la educación de sus hijos.  
Referente a los cambios que introduce la LOMCE destacamos el otorgamiento de 
más competencias al director/a en detrimento de las que antes se le otorgaban al 
Consejo Escolar. De esta manera, en el artículo 127, se refleja que el Consejo 
Escolar es un órgano que evalúa pero que tiene menos peso en ciertas decisiones. 
Se ha suprimido la palabra aprobar: 
a) Evaluar los proyectos y las normas a los que se refiere el capítulo II del título V de la presente 
Ley orgánica. 
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b) Evaluar la programación general anual del centro, sin perjuicio de las competencias del 
Claustro del profesorado, en relación con la planificación y organización docente.[...] 
Y, por otro lado, ya no es el que decide y fija las directrices, sino que informa de 
ellas. 
e) Informar sobre la admisión de alumnos y alumnas, con sujeción a lo establecido en esta Ley 
Orgánica y disposiciones que la desarrollen.[...] 
i) Informar las directrices para la colaboración, con fines educativos y culturales, con las 
Administraciones locales, con otros centros, entidades y organismos. 
Las asociaciones de familias de alumnos y alumnas 
Las Asociaciones de Madres, Padres y tutores/as de Alumnos y Alumnas (en lo 
sucesivo, AFAs3) constituyen un canal formal de participación para las familias. 
Como hemos visto, su trayectoria de estructura legal ha avanzado notablemente, 
encontrando sus orígenes en la transición democrática y después pasando a ser 
reguladas a través de las ya citadas disposiciones legales. En los años 80 se 
generalizada la existencia de las AFAs puesto que deben asumir la gestión tanto del 
comedor escolar como de las actividades extraescolares, debido a recortes 
económicos en los centros escolares. Dada la dedicación exclusiva a estas tareas, 
las tradicionales reivindicaciones o la incidencia en el ámbito educativo pasa a un 
segundo plano (Garrota, 2008).  
Al margen de la estructura legal, las AFAs no se ven como un elemento de 
participación eficaz por parte de las familias. Como aporta Fernández Enguita (1995, 
2001), las causas de esta falta de competencia de este organismo se debe a 
diversas razones que lo debilitan: 
El movimiento asociativo de los padres de alumnos es en este país, por esencia, un movimiento 
débil, algo en lo que confluyen causas estructurales, inherentes a la relación de los padres con 
la escuela en cualquier contexto, e históricas, específicas del caso español. Entre las primeras 
están la relación accidental y pasajera de los padres con la escuela y, sobre todo, entre sí, que 
dificulta su comunicación y su trabajo en común; su posición subordinada, dependiente y 
deferente hacia el profesorado, que les hace retraerse a la menor indicación de que se están 
entrometiendo en su esfera profesional (Fernández Enguita, 1995, 2001 en Garrota, 2008: 25). 
Nos encontramos también ante una situación de ausencia de una cultura 
participativa, donde está operando negativamente la falta de formación sobre las 
posibilidades de participación de las familias en los centros escolares y la relación 
sobre el éxito escolar que esta tiene. Esto se combina con una sociedad 
                                            
3
 El término AFAs (Asociación de Familias de Alumnos y Alumnas) se ha incorporado en algunos 
centros educativos puesto que supone un cambio hacia un lenguaje inclusivo. Dado el enfoque de 
nuestra investigación hemos optado por este término por la coherencia que este representa con la 
misma. 
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individualista donde existe una falta de sentimiento de pertenencia en la comunidad  
(Ginés Martínez, 2004 en Garrota, 2008). 
Según el documento sobre La participación de las familias en la escuela pública 
(Garrota, 2008) se argumenta sobre el rol esencial en la compensación de 
desigualdades que éstas deberían promover. 
Las asociaciones de madres y padres del alumnado, que a menudo son dirigidas por personas 
motivadas y con recursos culturales y capital social, deberían jugar el rol de ponerse al servicio 
de otras familias que no cuentan con esos recursos ni con ese capital. Más allá de potenciar la 
red de relaciones entre las familias, la asociación debería jugar un papel “compensatorio” 
creando un dispositivo de ayuda a la realización de los deberes, apoyo escolar, potenciación de 
las relaciones entre el centro y otros recursos y servicios del entorno, etc. (Garrota, 2008: 23). 
Las AFAs suponen una vía formal de participación que podría ser utilizada por las 
familias para lograr una mayor incidencia en el papel que juegan respecto a la 
educación de sus hijas e hijos y respecto a sus expectativas y exigencias sobre la 
configuración del centro educativo al que éstos acuden.  
2.1.2. La atención a niños y niñas con TEA 
En este apartado abordaremos cuestiones fundamentales sobre la definición de los 
Trastornos de Espectro Autista, las innovaciones frente a su intervención respecto al 
concepto de calidad de vida y el modelo centrado en la familia. En un inicio, se hace 
relevante para nuestra investigación, aportar los planteamientos respaldados por el 
concepto de diversidad funcional frente al de discapacidad. La concepción de ser 
personas ante todo y lo que conllevan los diferentes planteamientos sobre las 
personas diversas, hace necesaria la explicación conceptual de dicho planteamiento.  
2.1.2.1. Diversidad funcional frente a discapacidad 
Actualmente, nos encontramos ante unos avances significativos en cuanto al término 
de discapacidad y lo que este conlleva, en nuestra sociedad. En 2005 surge el 
concepto de diversidad funcional4, desde el movimiento por una Vida Independiente, 
llevado a cabo a través de la comunidad virtual constituida como Foro de Vida 
Independiente (FVI).  Su propuesta está inmersa dentro de una ideología basada en 
la necesidad sobre una pretensión emancipadora dada la situación que las personas 
denominadas con discapacidad están condenadas a vivir en la exclusión y 
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 Adoptamos para nuestra investigación el término de diversidad funcional puesto que supone una 
concepción afín con nuestros planteamientos. 
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marginación social (Rodríguez y Ferreira, 2010). Este término representa la 
necesidad de transformación de la sociedad y la revisión de los paradigmas de 
análisis de la sociedad que parecen incapaces de erradicar dicha discriminación. 
A lo largo de la historia hemos ido pasando por diferentes modelos que han dado un 
marco de actuación y conceptualización de la diversidad funcional. Tomando como 
referencia los planteamientos de Palacios y Romañach (2007) vemos que existen 
tres principales modelos. Desde el modelo de la prescindencia donde las causas a se 
localizaban en motivos religiosos y se apartaba a las personas con diversidad 
funcional de la sociedad por considerarlas innecesarias. El siguiente modelo sería el 
denominado como rehabilitador donde se explica la causa de la diversidad funcional 
a través de un marco científico. De ahí que puedan ser rehabilitadas, colocando en 
un papel fundamental al individuo en este proceso para superar dichas diferencias, 
haciéndolas desaparecer, y que de esta manera, se consiga la normalización 
deseada.  
El modelo social, sería el tercer modelo, que sitúa las causas de la diversidad 
funcional desde la sociedad.  
Este modelo se encuentra íntimamente relacionado con la incorporación de ciertos valores 
intrínsecos a los derechos humanos, y aspira a potenciar el respeto por la dignidad humana, la 
igualdad y la libertad personal, propiciando la inclusión social, y sentándose sobre la base de 
determinados principios: vida independiente, no discriminación, accesibilidad universal, 
normalización del entorno y diálogo civil, entre otros (Palacios y Romañach, 2007: 3).  
Nos encontramos, sin embargo, con unas prácticas aún generalizadas del segundo 
modelo, la visión rehabilitadora de la diversidad funcional que persigue fines 
normalizadores. El concepto de discapacidad está teñido por las restricciones y 
limitaciones que supone llevar una vida normal, de ahí que la deficiencia que causa 
la discapacidad se mide en calidad de la salud o el nivel de salud que la persona 
presenta. El modelo social “acepta la capacidad como elemento teórico que define a 
la persona y reivindica que la persona con “dis-capacidad” tiene capacidades que, 
con los apoyos necesarios, pueden hacerle plenamente partícipe en la sociedad” 
(Palacios y Romañach, 2007: 41). 
Los modelos propuestos mantienen una vigencia en nuestro esquema de la 
comprensión de la diversidad funcional y no parecen suficientes en cuanto a la 
exclusión que aún se vive, ni son teóricamente aceptables respecto a los 
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planteamientos que, sobre las personas con diversidad funcional, conlleva. Por ello, 
surge un nuevo modelo denominado como El modelo de la diversidad5.  
Este nuevo modelo propone un cambio de perspectiva sobre lo que llamamos 
diversidad y dignidad,  como nos explican dos de sus teóricos principales, Agustina 
Palacios y Javier Romañach (2007). 
La diversidad se ve en este modelo como una realidad incontestable que, por otro lado, aporta 
riqueza a una sociedad formada por personas que son funcionalmente diversas a lo largo de la 
vida y que ve como cada día aumenta el número de personas discriminadas por su diversidad 
funcional como consecuencia del aumento de la esperanza de vida.(…) El eje teórico es la 
dignidad de las personas que pertenecen a la diversidad, en este caso a la diversidad funcional. 
Una dignidad que es inherente a todos los seres humanos y que no está vinculada a la 
capacidad. Es en éste concepto de dignidad, en el que parece estar una de las claves de las 
incoherencias discriminatorias de la realidad actual. Para promover este cambio, resulta 
imprescindible la eliminación de los conceptos capacidad o valía del lenguaje buscando un 
nuevo término en el que una persona pueda encontrar una identidad que no sea percibida como 
negativa. El término propuesto y defendido en el modelo de la diversidad es el de mujeres y 
hombres discriminados por su diversidad funcional o, más breve, personas con diversidad 
funcional  (Palacios y Romañach, 2007: 41). 
Esta serie de planteamientos supone un posicionamiento claro de nuestra 
investigación en sintonía con dichas posturas acerca de la medición de las personas 
respecto a su capacidad, el valor de la dignidad,  la creencia de la diversidad humana 
como algo intrínseco a nuestra propia existencia y, a la consecución necesaria de 
transformaciones para conseguir una sociedad donde la palabra diversidad tenga el 
significado que se merece. Es necesario asumir este tipo de modelo para llevarlo a 
cabo en la comprensión de la realidad de nuestra sociedad y nuestras escuelas, para 
que sea el camino que guía nuestra concepción de las personas en lo referente a las 
propuestas originales de la inclusión educativa. 
2.1.2.2. Definición de los TEA 
Este capítulo tiene como objetivo exponer los términos en los que se define en la 
actualidad los Trastornos del Espectro de Autismo, ya que compete a esta 
investigación realizar un conocimiento sobre lo que implica, para una familia, tener un 
hijo o una hija de estas características. Según Martos y Paula (2011), podemos 
definir este trastorno de la siguiente manera: 
El trastorno del espectro autista (TEA) es el término que se utiliza para dar cuenta de las 
distintas  manifestaciones de gravedad del autismo. Éste, el autismo, es un trastorno del 
neurodesarrollo que se caracteriza por alteraciones cualitativas en la interacción social 
                                            
5 El término diversidad funcional fue propuesto por primera vez por Manuel Lobato y Javier Romañach 
el 12 de Mayo de 2005, en el mensaje nº 13.457 del Foro de Vida Independiente. 
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recíproca y en la comunicación, y por la presencia de conductas repetitivas e intereses 
restringidos. Algunos estudios epidemiológicos recientes informan de que el autismo afecta al 
0,6% de la población, es tres veces más frecuente en varones que en mujeres y es habitual su 
asociación con discapacidad intelectual (cociente intelectual, CI < 70), que está presente en el 
25-40% de los casos. El espectro también incluye a personas de ‘alto funcionamiento’ o con 
síndrome de Asperger (Martos y Paula, 2011: 147). 
En 1943 el doctor Leo Kanner realiza una descripción sobre once niños, cuyas 
características comunes hace que se conformaran como un síndrome específico, al 
margen de lo conocido hasta ese momento y, separándolo de los cuadros de 
esquizofrenia infantil. Las características comunes y peculiares que destaca en estos 
once casos hacen referencia al asilamiento, soledad, peculiaridades en su lenguaje, 
marcada oposición a los cambios, apariencia inteligente en su relación con los 
objetos, movimientos repetitivos, una memoria extraordinaria (Kanner, 1943 en 
Rivière y Martos, 1997). 
Actualmente, los dos manuales que establecen las clasificaciones diagnósticas en que 
nos basamos cuando hablamos de Trastorno de Espectro Autista (TEA), son el Manual 
diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales (Diagnostic and Statistical Manual 
of Mental Disorders, DSM) de la Asociación Estadounidense de Psiquiatría (American 
Psychiatric Association, APA)6, junto con el CIE -10 (Clasificación internacional de 
Enfermedades, de la Organización Mundial de la Salud).  
El término Trastorno del Espectro Autista engloba a los Trastornos Generalizados del 
Desarrollo (en lo sucesivo, TGD), entre los que se encuentran: Autismo, Síndrome de 
Asperger, Síndrome de Rett, Trastorno Desintegrativo de la infancia y Trastorno 
Generalizado del Desarrollo No especificado. Interpretándose el concepto de 
espectro, desde una visión sobre los mismos como un continuo. Reflejando así, una 
apertura de la propia concepción, en contraposición a una categoría diagnóstica 
cerrada (Wing, 1988). Este enfoque es también recogido por Rivière (1997) que 
formula que “el concepto de espectro autista puede ayudarnos a comprender que, 
cuando hablamos de autismo y de otros trastornos profundos del desarrollo, 
empleamos términos comunes para referirnos a personas muy diferentes” (Rivière y 
Martos, 1997: 63). Encontramos una gran variabilidad en cuanto a la expresión 
clínica del cuadro. 
Hay personas en las que el cuadro de autismo se acompaña de discapacidad intelectual, otras 
muestran una alteración grave en el desarrollo lingüístico, y otras, además, centran gran parte 
                                            
6
 Aunque está vigente la edición del DSM V, desde mayo de 2013, en España actualmente se sigue 
utilizando la edición DSM IV-TR. 
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de su actividad espontánea en la realización repetitiva de conductas autoestimulatorias. Frente 
a eso, algunas personas, a pesar de compartir ese mismo diagnóstico, presentan un alto 
potencial cognitivo, capacidades elaboradas de juego o habilidades lingüísticas acordes a su 
nivel de desarrollo cronológico. Esta variabilidad en la expresión clínica no sólo se observa de 
un individuo a otro, sino que además, a lo largo del ciclo vital de una misma persona, también 
se producen cambios significativos en la intensidad y manifestación de las características que 
definen y acompañan el cuadro (Martos y Llorente, 2013: 185). 
Este continuo de alteraciones, viene predeterminado por unas dimensiones 
afectadas, que se conocen como la llamada “Triada de Wing”. Dicha autora, Lorna 
Wing (1988, en Riviére y Martos, 2001: 67)  diferencia tres dimensiones principales: 
“(1) Trastorno en las capacidades de reconocimiento social, (2) en las capacidades 
de comunicación social, y (3) en las destrezas de imaginación y comprensión social”.  
Encontramos doce dimensiones alteradas en la propuesta de Rivière (1997),  que 
ilustran de manera significativa las características de las personas que presentan TEA. 
Tabla 2. ASPECTOS DEL DESARROLLO QUE SE ALTERAN EN LOS CUADROS CON 
ESPECTRO AUTISTA 
1. Trastornos cualitativos de la relación social. 
2. Trastornos de las capacidades de referencia conjunta (acción, atención y 
preocupación). 
3. Trastornos de las capacidades intersubjetivas y mentalistas. 
4. Trastornos de las funciones comunicativas. 
5. Trastornos cualitativos del lenguaje expresivo. 
6. Trastornos cualitativos del lenguaje receptivo. 
7. Trastornos de las competencias de anticipación. 
8. Trastornos de la flexibilidad mental y comportamental. 
9. Trastornos del sentido de la actividad propia. 
10. Trastornos de la imaginación y de las capacidades de ficción. 
11. Trastornos de la imitación. 
12. Trastornos de la suspensión (la capacidad para hacer significantes). 
(Rivière y Martos, 1997: 68) 
Los avances en cuanto al diagnóstico y en la detección precoz del autismo, nos lleva 
a un panorama alentador en cuanto a la importancia de la intervención temprana.  
Asimismo, contamos con muchos avances en cuanto a intervención se refiere. Las 
prácticas basadas en evidencias, nos aportan un marco de metodologías, guías de 
buenas prácticas, modelos eficaces de intervención, etc., que sostienen dichas 
prácticas. Existe una serie de indicadores por los que se debe regir los programas de 
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intervención orientados a las personas con TEA tal y como señalan Martos y Llorente 
(2013). 
 Todo programa de intervención debe ser individualizado. 
 El diseño de los objetivos y estrategias de intervención se debe apoyar en una evaluación 
previa y exhaustiva de las destrezas y dificultades específicas de cada persona. 
 El programa de intervención debe asegurar la generalización de los aprendizajes mediante 
el diseño de actividades en entornos naturales. 
 La familia tiene que considerarse como un agente activo en el proceso de enseñanza.  
 El modelo de intervención debe respetar la necesidad de orden, estructura, anticipación y 
predictibilidad que muestran las personas con TEA. 
 El programa debe fomentar la adquisición de aprendizajes funcionales 
 Se deben utilizar los intereses de la persona con TEA en el diseño de tareas y actividades. 
 El programa de intervención debe incluir objetivos concretos que sean fácilmente medibles 
y susceptibles de valoración (Martos y Llorente, 2013: 186-187). 
Las personas con TEA requieren de una intervención específica e individualizada que 
promueva la generalización de sus aprendizajes en los diferentes contextos naturales 
de su vida. El área social se ve afectada, necesitando de una intervención ajustada a 
las necesidades específicas para promover que sus relaciones sociales sean 
exitosas, facilitando así su participación y disfrute con el resto de personas con las 
que conviven y en los diferentes entornos en que la persona se desarrolla. 
2.1.2.3. Las familias de hijos con TEA. 
La llegada de un niño con TEA a la familia supone un choque de expectativas y una 
necesidad de reajuste familiar. Conlleva una adaptación a una nueva situación no 
esperada, como explica Sarto (2001): 
El nacimiento de un hijo con discapacidad supone un shock dentro de la familia. El hecho se 
percibe como algo inesperado, extraño y raro, que rompe las expectativas sobre el hijo 
deseado. Durante toda la etapa anterior al nacimiento, en la fase del embarazo, lo normal que 
es los futuros padres tengan sus fantasías sobre el hijo; imágenes físicas y características del 
nuevo ser que se incorporará al núcleo familiar. A lo largo de los nueve meses (y en ocasiones, 
antes ya) esas expectativas se han ido alimentando esperando con ansia el momento del 
nacimiento. La pérdida de expectativas y el desencanto ante la evidencia de la discapacidad (o 
su posibilidad), en un primer momento va a ser demoledor; es como si el futuro de la familia se 
hubiera detenido ante la amenaza. La comunicación del diagnóstico de la discapacidad, la 
inesperada noticia, produce un gran impacto en todo el núcleo familiar; la respuesta y reacción 
de la familia cercana a los dos progenitores, abuelos y hermanos va a contribuir a acentuar o 
atenuar la vivencia de la amenaza que se cierne sobre su entorno (Sarto, 2001)
7
. 
                                            
7
 Al ser un artículo de publicación online no tiene numeradas las páginas. Se puede consultar en el 
apartado de bibliografía la dirección web donde se encuentra disponible. 
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Esta primera frustración va a venir acompañada de unas preocupaciones referentes 
al futuro del hijo o hija, las necesidades que conlleva el trastorno, el ajuste y 
aprendizaje de nuevos modelos educativos, etc. Por otro lado implica tiempo de 
dedicación, puede que necesite una terapia, mayor tiempo de atención en 
determinadas rutinas de su vida… El impacto en las familias suele ocasionar 
sacrificios profesionales y personales, tanto en sus proyectos profesionales como sus 
relaciones sociales o tiempos de ocio. Por otro lado, puede implicar un sobreesfuerzo 
económico que se vea afectado en la economía familiar y que requiera un ajuste del 
mismo (Paniagua y García, 2007, en Sierra, 2007). 
En este aspecto, tenemos que tener en cuenta que este tipo de reajustes van a 
permanecer en todas las etapas de la vida del hijo o hija con TEA. Con una 
intervención adecuada y los apoyos necesarios, la familia experimentará menor nivel 
de estrés y podrá ir afrontando cada nueva etapa con herramientas propias cada vez 
más consolidas. Como señala Pozo (2010):  
No obstante, los desajustes emocionales, personales, sociales y familiares no permanecen 
estáticos, sino que se van reajustando y equilibrando con el tiempo. La experiencia de los 
padres muestra que el gran impacto de los primeros años se va reduciendo a lo largo de la 
etapa escolar. Una intervención educativa adecuada produce una mejora en el desarrollo de la 
comunicación y en las relaciones interpersonales y sociales del chico con TEA. La mejora en la 
flexibilidad del comportamiento y la mayor aceptación de los cambios reducen los problemas de 
convivencia diaria y de estrés. Los padres, a su vez, conocen mucho mejor la forma de actuar y 
pensar de sus hijos; pueden anticiparse a los problemas y manejar las dificultades, lo que 
también incide en una mayor percepción de autoeficacia (Pozo, 2009: 29). 
El contexto social y la intervención educativa que la persona con TEA reciba van a 
influir determinantemente en la calidad de vida de la familia. Los apoyos y la manera 
de gestionarlos, la aceptación social, el nivel de participación en las decisiones y de 
incorporación de su visión y sus preocupaciones van a ser piezas claves de un puzle 
que, desde la óptica de la educación inclusiva y el enfoque centrado en la familia, 
otorgue calidad de vida a la familia de la persona con TEA. 
2.1.2.4. Calidad de vida y TEA 
La calidad de vida es un concepto que compete a esta investigación debido a los 
avances surgidos en esta materia en relación a la vida de las personas con 
diversidad funcional y, en este caso, a las personas que presentan TEA y a sus 
familias. 
Lo que se hace resaltable es lo que conlleva pormenorizar las implicaciones de este 
concepto en relación a los servicios, el desarrollo personal y el bienestar de las 
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personas que presentan algún tipo de diversidad funcional. El énfasis de la calidad 
surge de mejorar la vida, de pensar en un conjunto de población que no tiene acceso 
a los mismos servicios y oportunidades de desarrollo y participación en esta 
sociedad. 
La calidad de vida es un concepto que refleja las condiciones de vida deseadas por una 
persona en relación con ocho necesidades fundamentales que representan el núcleo de las 
dimensiones de la vida de cada uno: bienestar emocional, relaciones interpersonales, bienestar 
material, desarrollo personal, bienestar físico, autodeterminación, inclusión social y derechos 
(Schalock, 1999 citado en Palomo, 2004: 55). 
Las dimensiones de calidad de vida que reflejan Schalock y Verdugo (2007) son: 
desarrollo, personal, autodeterminación relaciones interpersonales, inclusión social, 
derechos, bienestar emocional, bienestar físico y bienestar material. Varias 
dimensiones son las que intervienen en nuestra investigación.  
TABLA 3. DIMENSIONES DE CALIDAD  DE VIDA REFERIDOS AL INDIVIDUO Y A LA FAMILIA 
Dimensiones referidas al individuo    Dimensiones referidas a la familia 
Desarrollo personal      Interacción familiar 
Autodeterminación      Papel de padres/madres 
Relaciones interpersonales    Bienestar emocional 
Inclusión social      Desarrollo personal 
Derechos       Bienestar físico 
Bienestar emocional     Bienestar económico 
Bienestar físico      Participación en la comunidad 
Bienestar material      Apoyos relacionados con la comunidad 
(Schalock, 2010: 15) 
Las familias son un eje esencial en el marco de la calidad de vida de las personas 
con TEA, ya que  “las necesidades de sus miembros y las relaciones que se 
establecen entre ellos tiene una influencia directa en la calidad de vida de la persona 
con TEA (Cuesta, Grau y Fernández, 2013: 163). 
Por ello, requiere relevancia la visión de las familias a la hora de la elaboración de 
proyectos en los que sus hijos e hijas participan. Además de incorporar las 
prioridades de las mismas dentro de un marco de calidad de vida y de participación. 
Adoptar un modelo de calidad de vida para trabajar en un entorno educativo inclusivo implica la 
necesidad de realizar un cambio a nivel social, involucrando al entorno familiar y comunitario, en 
el cual los profesionales de la educación y los padres de los alumnos con y sin discapacidad 
fomentan las interacciones entre ambos grupos (Timmons, 1997 citado en Verdugo 2009: 22). 
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Referente a estas aportaciones encontramos un modelo que defiende unas prácticas 
de intervención y relación con las familias donde éste sea el eje fundamental de las 
mismas. Por ello, dedicaremos el siguiente capítulo a su exposición detallada. 
2.1.2.5. El Modelo centrado en la Familia 
Este modelo supone un cambio de paradigma respecto a la comprensión de la 
persona con diversidad funcional y su familia. Poner a la familia en el centro supone 
concebir al niño o la niña con diversidad funcional desde un punto de vista del 
entorno. La persona es quién es por lo que le rodea. 
La importancia de ser parte de un entorno, que este nos proporcione momentos 
significativos y nos haga desarrollarnos como personas, ya que también participamos 
de ser seres que viven en entornos. Bronfenbenner (1987) propone el  Principio 
triádico, entender al sujeto respecto a su interacción con el entorno. 
Se considera que la capacidad de un entorno (como el hogar, la escuela o el lugar de trabajo) 
para funcionar de manera eficaz como contexto para el desarrollo depende de la existencia y la 
naturaleza de las interconexiones sociales entre los entornos, lo que incluye la participación 
conjunta, la comunicación y la existencia de información en cada entorno con respecto al otro 
(Bronfenbenner, 1987: 25). 
Por tanto, este modelo tiene sus raíces en la teoría ecológica y en la teoría de 
sistemas familiares, donde la persona es vista como dentro de un sistema y cuando 
algo pasa a algún miembro de ese sistema, repercute en los demás.  
Desde que nacemos estamos inmersos en un tejido de vínculos que nos une con todos los 
miembros de nuestra familia. El bebé, llega a un determinado sistema familiar, donde crece y se 
desarrolla como niño y como adulto posteriormente. Un sistema en el que todos y cada uno de 
los participantes están en interrelación con los demás, de manera que cada miembro cumple 
una función para el resto (padre con madre, madre con hijo, padre con hijo, hermano con 
hermano, abuelo con nieto, etc.). El enfoque sistémico mira el conjunto, la totalidad y no sólo 
una parte; es decir, no al hijo en particular, sino a toda la familia extensa (Luis, 2013: 3). 
Por otro lado, el ambiente o entorno produce, así mismo, una influencia en este 
sistema y, a su vez, no existe sin él. Se teje un sistema de interrelaciones que se 
influyen y repercuten unas a otras y, por tanto, el foco de visión y comprensión que 
atañe al modelo centrado en la familia, se centra en esas interconexiones sociales 
entre los entornos y en la familia como sistema. 
Entre todas las definiciones que posee este modelo, el modelo centrado en la familia,  
hay tres factores presentes en ellas: “la elección familiar, las perspectivas de fuerza 
familiar y la familia como unidad de apoyo” (Allen y Petr, 1996 citado en Turnbull, 
2003: 61). 
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Las familias se colocan en un lugar donde son los principales miembros de una 
orquesta cuya música son capaces de producir con armonía. Se enfatiza su 
implicación, la toma de decisiones y el sentimiento de eficacia respecto a la 
educación de sus hijos e hijas.  
El objetivo global de la práctica centrada en la familia consiste en dar autoridad y capacitar a las 
familias para que puedan actuar de forma efectiva dentro de sus contextos ambientales. Cuanto 
más centrado esté el enfoque en la familia, más probabilidades habrá de que ésta desarrolle 
sus fortalezas gracias a las prácticas de ayuda (en lugar de centrarse en corregir sus 
debilidades) de modo que tenga un mayor control personal y un mayor poder en la toma de 
decisiones. La práctica centrada en la familia se centra en las fortalezas y recursos que ésta 
tiene y que puede usar para lograr sus propios objetivos. (Leal, 1999: 12). 
Hablaríamos de cuatro componentes esenciales que Dunst, Trivette y Deal (1998 
adaptado de Leal, 1999) señalan para este modelo: 
 Componente 1: Identificar las necesidades de las familias. 
 Componente 2: Identificar los recursos y las fortalezas de la familia. 
 Componente 3: Identificar fuentes de ayuda. 
 Componente 4: Dar autoridad y capacitar a las familias para que usen sus 
fortalezas y sus fuentes de ayuda para satisfacer sus necesidades. 
Esto supone un cambio de roles, cambiando las relaciones de poder entre familias y 
profesionales, respetando la elección de la familia, principalmente, en todo momento. 
Son ellas las que definen sus prioridades, identifican los recursos y exponen sus 
preocupaciones, formando un equipo con los y las profesionales, para responder a 
las mismas, dentro del desarrollo del programa individualizado (Turnbull, 2003). 
Otra de las consideraciones esenciales en este modelo, que invierte los roles y dan 
un papel principal a las familias, es el cambio de modelos de relación entre 
profesionales y familias. El modelo más tradicional sería el modelo del experto donde 
el profesional se sitúa por encima de las familias, realiza la planificación, selección de 
objetivos, toma de decisiones respecto a la intervención con el fin de mejorar e 
desarrollo del niño. Sin embargo, cambiar a un modelo de colaboración, donde las 
familias asumen un papel activo, en el que tanto la información como sus 
preocupaciones se toman como algo primordial, se diseñan conjuntamente los 
modelos de intervención, además de participar en la evaluación de los mismos 
(Espe-Sherwindt, 2008). Por otro lado, se incorporan objetivos que atañen a su vida 
diaria y se generan relaciones de confianza basadas en el respeto mutuo y trabajo 
conjunto, promocionando el sentimiento de eficacia y empoderamiento en las familias 
(Giné, Gràcia, Vilaseca y Balcells, 2009). 
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2.2. Estado de la cuestión  
Nuestra investigación Barreras para la participación de las familias de alumnado con 
Trastorno del Espectro Autista en Centros Preferentes está orientada a conocer, 
desde la visión de las familias, la participación de las mismas en las escuelas de sus 
hijos y valorar las barreras con las que se encuentran para dicha participación. En 
definitiva, realizar un análisis exhaustivo de aquello que llamamos participación 
desde una óptica de la escuela inclusiva, valorando los modelos que desde la 
investigación y práctica sobre calidad de vida en personas con diversidad funcional 
nos aporta. 
Los conceptos que han sido tratados y revisados en los capítulos anteriores hacen 
referencia a la participación, calidad de vida, modelo centrado en la familia, trastorno 
de espectro autista y educación inclusiva. Nuestro interés se centra en valorar, en 
este apartado, los enfoques actuales e investigaciones más recientes respecto al 
campo de la participación de las familias en la educación de sus hijos. Analizar y 
comprobar que la escuela inclusiva es un marco favorable para ello, que atiende las 
necesidades de éstas desde una perspectiva holística. Para ello, hemos realizado 
búsquedas en bases de datos científicas e internacionales como ERIC8, o desde 
buscadores como Redined9 y Dialnet10 donde encontrar estudios e investigaciones 
actuales en relación a los términos que se acaban de mencionar.  
2.2.1. Estudios de The Beach Center on Disability. The University of 
Kansas 
Este Instituto lleva años centrado en la investigación sobre calidad de vida y  
diversidad funcional. Actualmente, es un modelo internacional de referencia en 
cuanto a la investigación sobre familias y discapacidad y, más concretamente, sobre 
el modelo centrado en la familia11. Este paradigma surge en los años 80 desde los 
servicios de atención temprana e investigación de la infancia (Turnbull, 2003).  
Una investigación publicada en nuestro país en el 2009, a cargo de Ann P. Turnbull,  
H. Rutherford Turnbull III y Kathleen Kyzar, aborda, desde la política estadounidense 
                                            
8
 Base de datos Educational Resources Information Center, disponible en http://www.eric.ed.gov/. 
9
 Red de información educativa donde se encuentran investigaciones e innovación en dicha materia 
producidas en España. Para ampliar información http://redined.mecd.gob.es/xmlui/ 
10
 Portal que contiene uno de los mayores recursos bibliográficos de literatura científica hispana. Más 
información en http://dialnet.unirioja.es/ 
11
 Para obtener más información sobre este Instituto http://www.beachcenter.org/default.aspx 
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sobre la cooperación de manera equitativa entre familias y profesionales en cuanto a 
las decisiones sobre educación, una serie de estudios que ofrezcan herramientas y 
marcos de actuación. Parten de la premisa de que “fomentar la cooperación entre 
familias y profesionales es una excelente estrategia para poner en práctica la 
inclusión y lograr los beneficios positivos que otorga la educación inclusiva” (Turnbull, 
Rutheford y Kyzar, 2009: 93-94). 
El enfoque de su investigación toma la ley promulgada en 1975, Individuals with 
Disabilities Education Act12, IDEA, cuya última revisión y mejora data de 2004. Este 
marco incide en la práctica de cooperación entre familias y profesionales, dentro de 
los programas de educación especial, como práctica recomendada en los programas 
de atención a la educación especial. Su investigación trata de definir estos acuerdos, 
para poder operativizarlos. 
A pesar de que la comunidad de investigadores ha subrayado la importancia de los acuerdos de 
cooperación entre familias y profesionales, no ha logrado, hasta hace muy poco, ofrecer una 
definición operativa de los acuerdos de cooperación entre familias y profesionales o unos 
indicadores de calidad que permitan la medición de este constructo. Debido a ello, los autores 
del presente trabajo y nuestros colegas del Beach Center on Disability de la Universidad de 
Kansas se han dedicado durante la última década a una investigación que se ocupa de crear 
dicha definición operativa y de determinar los elementos troncales de los acuerdos de 
cooperación entre familias y profesionales (Turnbull et al., 2009: 74).  
Desde un enfoque metodológico cualitativo, las personas encargadas de esta 
investigación, realizan una primera investigación inicial para detectar acuerdos de 
cooperación e indicadores asociados a los mismos. Para ello, crean 33 grupos de 
discusión en los que participan miembros adultos de las familias, niños y jóvenes con 
y sin diversidad funcional y proveedores de servicios y administraciones. 
De esta manera, identifican seis componentes: competencia profesional, 
comunicación, respeto, compromiso, equidad y confianza. Utilizando dichos 
componentes (y sus respectivos indicadores) como base, crean, de esta manera, la 
Escala de Acuerdos de Cooperación entre familias y profesionales del Beach Center 
(Summers et al., 2005 en Turnbull et al., 2009).  
Partiendo de estos seis componentes, la investigación se centraba en la relación de 
éstos con el fomento de prácticas exitosas e inclusivas. Tras una serie de trabajos de 
campo nacionales concluyen que dicha Escala, contiene dos factores: relaciones en 
                                            
12
  Ley de Educación de Personas con Discapacidad. Traducción de la autora. 
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torno al alumno o alumna y relaciones entorno a la familia. Finalmente la escala mide 
la satisfacción y tiene un total de 18 características, nueve para cada factor13.  
Estos fueron los resultados, respecto al grado de satisfacción que obtuvieron 
(Turnbull et al., 2009: 76):  
 Las familias con hijos/as de tres grupos de edades (recién nacidos a 3 años, de 3 a 5 años 
y de 6 a 12 años) conceden la misma importancia a diferentes aspectos de los acuerdos de 
cooperación (Summers, Hoffman, Marquis, Turnbull & Poston, 2005). 
 En lo que se refiere a la satisfacción con los acuerdos de cooperación, los  padres/madres 
con hijos/as en edades entre los 6 y los 12 años están uniformemente menos satisfechos 
que los de hijos/as en edades entre 3 y 5 años que, a su vez, están menos satisfechos que 
los de hijos/as recién nacidos a 3 años (Summers, Hoffman, Marquis, Turnbull & Poston, 
2005). 
 Aquellas familias que presentan mayor grado de satisfacción con los acuerdos también 
cuentan con mayor grado de calidad de vida familiar (Summers et al., 2006). 
 Los acuerdos de cooperación pueden contribuir parcialmente a la diferencia positiva que 
los servicios representan para las familias (Summers et al., 2006). 
 Aquellas familias que presentan un mayor grado de satisfacción con los acuerdos de 
cooperación también son las que tienden a mantener más contacto con el profesor/a de su 
hijo/a y a colaborar más activamente en las actividades escolares (Summers, Gotto, Epley 
& Zuna, 2007). 
 Los acuerdos de cooperación entre familias y profesionales explican una parte significativa 
de la variedad de grados de implicación de los padres/madres y la naturaleza de la 
comunicación entre padres/madres y profesorado (Zuna, 2007). 
Estos hallazgos han llevado a este grupo de investigadoras a plantear la necesidad 
de un análisis en profundidad de estos seis componentes en relación a las 
implicaciones beneficiosas que podrían fomentar  la mejora de la escuela inclusiva. 
Dada la relevancia que tiene para nuestra investigación, paso a detallar cada 
componente y los indicadores de los mismos, según se expone en el artículo sobre la 
investigación que estamos tratando en este apartado. Más adelante, en el análisis de 
datos, se tendrán especialmente en cuenta y se abordarán de manera minuciosa. 
 
 
 
 
 
                                            
13
Para consultar la escala, se puede acudir a esta dirección web, perteneciente al Instituto Beach 
Center:http://www.beachcenter.org/resource_library/beach_resource_detail_page.aspx?intResourceID
=2478&Type=Tool 
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TABLA 4. LOS COMPONENTES EN LOS ACUERDOS DE COOPERACIÓN ENTRE 
FAMILIAS Y PROFESIONALES 
Competencia profesional 
Aplicar prácticas que se apoyan en la evidencia. 
Ofrecer una educación de calidad. 
Tener grandes expectativas. 
Satisfacer las necesidades individuales. 
Comunicación 
Proporcionar y coordinar información. 
Escuchar. 
Ser honesto. 
Ser agradable y cordial. 
Ser claro. 
Respeto 
Honrar la diversidad cultural. 
Valorar al alumnado. 
Reafirmar las virtudes. 
No actuar de acuerdo a juicios de valor. 
Compromiso 
Adoptar una visión de grandes expectativas para el 
alumnado. 
Estar disponible y ser accesible. 
Ir «más allá de». 
Ser sensible a las necesidades emocionales. 
Equidad 
Compartir el poder. 
Fomentar el otorgamiento de poder. 
Ofrecer varias opciones. 
Dar confianza a los demás. 
Confianza 
Utilizar juicios bien fundados. 
Ser fiable. 
Salvaguardar la seguridad del alumno/a. 
Mantener la confidencialidad. 
(Turnbull et al., 2009: 80-93) 
 
2.2.2. Investigación “SENDA hacia la participación” 
La Asociación Autismo Burgos realiza una investigación respecto a los indicadores 
de calidad de vida de las personas que presentan trastorno del espectro autista. Para 
concretar y conceptualizar la investigación, parten de la siguiente premisa: La 
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evaluación de la calidad de vida debe abarcar tres ámbitos: “la persona con TEA, los 
profesionales que desean ofrecer un servicio de calidad y las familias que demandan 
un buen servicio” (Schalock, Gardner y Bradley, 2009 citado en Cuesta, Grau y 
Fernández, 2013: 163). 
Con este proyecto y el resultado de la investigación, pretenden diseñar proyectos de 
vida centrados en los contextos vitales de cada persona con TEA, interviniendo en la 
planificación de dichos objetivos y estrategias, tanto la familia como los y las 
profesionales. La importancia de esta investigación reside en la incorporación de la 
visión y las necesidades de las familias de hijos con TEA respecto a la reflexión y 
planteamientos sobre  detección de necesidades y aspectos de mejora en su calidad 
de vida. 
Por un lado, analizan las escalas existentes de calidad de vida comprobando, de esta 
manera, si se ajustan a la realidad y capacidad de comprensión de personas con 
TEA. Y, por otro lado, incorporar la perspectiva de las familias, en cuanto a que sus 
indicadores mejoren la calidad de vida y sirvan para orientar a los servicios de apoyo.  
Los resultados que conciernen a nuestra investigación son los relacionados con los 
referentes a los indicadores que las familias han detectado respecto a su calidad de 
vida en cuanto a una familia que tiene un hijo con TEA. Dichos criterios se reparten 
en las ocho dimensiones  propuestas por Schalock (1996 en Cuesta et al., 2013) y 
fueron obtenidos de entrevistas con trece familias de hijos con TEA pertenecientes a 
la Asociación anteriormente nombrada y generadora de dicha investigación. 
El fruto de esta investigación, se refleja en la tabla que presentamos en el Anexo III. 
Dichos indicadores serán una fuente válida de obtención de información a la hora del 
análisis de datos que pretende realizar nuestra investigación.  
2.2.3. Comunidades de Aprendizaje.  
Las Comunidades de Aprendizaje son un proyecto que nace del Centro de 
Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de Desigualdades (CREA), de la 
Universidad de Barcelona. Actualmente cuentan con más de 120 Comunidades de 
Aprendizaje distribuidas por el Estado Español e, incluso, en el ámbito internacional, 
en países como Brasil.  
Comunidades de Aprendizaje es un proyecto basado en un conjunto de actuaciones educativas 
de éxito dirigidas a la transformación social y educativa. Este modelo educativo está en 
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consonancia con las teorías científicas a nivel internacional que destacan dos factores claves 
para el aprendizaje en la actual sociedad: las interacciones y la participación de la comunidad
14
. 
El interés que tiene para nuestra investigación resaltar este proyecto, reside en uno 
de sus ejes fundamentales que lo definen: la participación de las personas vinculadas 
a la escuela. Proponiendo, de esta manera, un modelo innovador en la interacción y 
papel que se les da a todos estos agentes para la construcción de la escuela que 
sueñan.  
Encontramos sus raíces en la preocupación por superar las desigualdades 
educativas que, a su vez generan desigualdades sociales. Por tanto, su principal 
objetivo es “aportar las herramientas necesarias para construir una Sociedad del 
Conocimiento para todos y todas, apostando por la superación de la exclusión social 
que sufren determinados grupos sociales” (Elboj y Oliver, 2003: 92).  
Concretando aquello que les caracteriza, pasamos a abordar sus principales señas 
de identidad (Elboj y Oliver, 2003): 
 Aprendizaje dialógico: teorías y prácticas educativas basadas en las 
transformaciones de la sociedad.  
 Participación: en cuanto a decisiones, aprendizajes o planificación. Diseño de 
la escuela por toda la comunidad. 
 Modelo educativo democrático: trasformar las relaciones de poder y generar 
un espacio abierto flexible e igualitario. 
 La competitividad es sustituida por la solidaridad. 
 Clima de altas expectativas referidas a todo el alumnado. 
 Entorno estimulante para un mayor aprendizaje. 
 Proporcionar las mejores metodologías, prácticas educativas y obtener los 
mejores recursos. 
 Grupos heterogéneos, en vez de agrupaciones por nivel o segregación. 
De esta manera, se crea un proyecto de educación inclusiva y participación donde se 
involucra a toda la comunidad y que pretende transformar las escuelas en espacios 
de diálogo para su propia construcción, “todas las personas influyen en el 
aprendizaje y todos y todas deben planificarlo conjuntamente” (Flecha et al., 2003: 5). 
Las Comunidades de Aprendizaje son espacios educativos en los que toda la comunidad lucha 
por transformar su escuela y convertirla en un lugar de encuentro y de desarrollo destinado a 
todas las personas. De este modo, por ejemplo, la participación activa en la elaboración del 
                                            
14
Definición obtenida de su página web: http://utopiadream.info/ca/ 
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proyecto educativo se abre a toda la comunidad y, especialmente, a las familias que son 
protagonistas y a la vez responsables de la educación de sus hijos e hijas. En nuestra 
propuesta, la familia es uno de los elementos más importantes en ese proceso de cambio. No 
sólo se potencia la participación de las familias en el diseño del currículum y en la entrada a las 
aulas sino que también se intenta cubrir sus necesidades educativas a partir de sus demandas. 
Cada vez son más los familiares los que proponen talleres de alfabetización, aprendizaje de 
lenguas, informática, etc. para ellos mismos (Elboj y Oliver, 2003: 97). 
Como muy bien dicen los propios participantes en el proyecto, las Comunidades de 
Aprendizaje no son una teorización sobre lo que debería ser la educación en la 
Sociedad del Conocimiento sino que es, un sueño hecho realidad que se desarrolla 
entre todos y todas día a día.  
Otro aspecto que aporta este proyecto a nuestra investigación es la óptica de la 
inclusión social a través de la participación. Encontrarse en la escuela, crear un 
proyecto común basado en el diálogo, genera espacios de construcción y reflexión 
conjunta. El papel de las familias es clave, dando prioridad a la comunicación y 
escucha y la creación de espacios para este diálogo. 
En las Comunidades de Aprendizaje no hay lugar para reproches. Si las familias muestran poca 
implicación en las iniciativas de la escuela, no se centrarán los esfuerzos en buscar quién o 
quiénes son los culpables. En lugar de acusarles de falta de motivación o despreocupación por 
la educación de sus hijos e hijas, se intentará crear espacios de participación donde las familias 
sientan que son escuchadas y que sus opiniones repercuten en la educación de sus hijos e 
hijas (Flecha et al. 2003: 5).  
Las Comunidades de Aprendizaje suponen un modelo de escuela que, mediante la 
participación, incluye en la construcción y la reflexión de su práctica, a todos los 
agentes involucrados, generando así una cultura y una práctica inclusiva que merece 
ser tenida en cuenta para nuestra investigación.  
2.2.4. Modelos y guías para la educación inclusiva. 
Los siguientes son modelos que sintetizan la reflexión teórica de aquello que hemos 
reflejado en el marco teórico, en guías de aplicación u orientación hacía prácticas 
inclusivas. De esta manera, suponen un puente entre toda la producción teórica y la 
práctica educativa. 
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2.2.4.1. Proyecto INCLUD-ED: strategies for inclusion and social 
cohesion from education in Europe15. 
Este proyecto se enmarca dentro del Proyecto Integrado de la prioridad 7 del VI 
Programa Marco de la Comisión Europea. La coordinación científica se asignó al 
Centro de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de Desigualdades-
CREA. El proyecto se inició en el año 2006, con una duración de 5 años. En este 
proyecto participaban 14 países europeos: Malta, Finlandia, España, Lituania, Gran 
Bretaña, Austria, Bélgica, Irlanda, Chipre, Hungría, Italia, Letonia, Rumania y 
Eslovenia. Su objetivo principal es “analizar las estrategias educativas que 
contribuyen a la cohesión social y las que desembocan en exclusión, enmarcadas en 
el contexto de la sociedad europea del conocimiento, con el fin de proporcionar 
claves y líneas de acción que permitan mejorar la política social y educativa” (INCLU-
ED Consortium, 2011: 25).  
Como proyecto de investigación se ocuparon de averiguar las características de 
aquellos sistemas y reformas que tenían las menores y mayores tasas de exclusión 
social y educativa, además analizaron las prácticas educativas que conllevan a un 
índice mayor y menor de fracaso escolar. Por otro lado, pusieron el foco en el análisis 
de la repercusión que tiene la exclusión educativa en el ámbito social, a la vez que 
buscaron las propuestas educativas que ayudaban a superar dicha exclusión. 
Pretendían, por otro lado, detectar aquellos sectores sociales más vulnerables a la 
exclusión y qué medidas educativas podrían ayudar a superarlas. Valorar aquellas 
políticas sociales y educativas que se están llevando a cabo y que conducen a o bien 
a la cohesión social, o, sin embargo, a la exclusión. Por último, conocer en mayor 
profundidad aquellos proyectos en los que la comunidad está involucrada en 
procesos de aprendizaje y que están contribuyendo a la disminución de la 
desigualdad y a fomentar la integración y capacitación social (INCLUD-ED 
Consortium, 2011). 
Como resultado su investigación, el documento saliente, se ocupa de ofrecer un 
análisis sobre las actuaciones de éxito en las escuelas europeas. A pesar de todos 
los resultados interesantes, dada nuestra línea investigadora, vamos a centrarnos en 
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 Estrategias para la inclusión y la cohesión social en la Educación en Europa. Traducción de la 
autora. 
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el análisis que hacen sobre la participación y, en concreto, sobre la participación de 
las familias en las escuelas16.  
Fruto de su análisis, describen cinco tipos de participación de las familias y la 
comunidad: informativa, consultiva, decisoria, evaluativa y educativa. Hemos 
incorporado el cuadro explicativo donde se detallan las características de dichos 
modelos participativos en el Anexo II de nuestra investigación. 
Del análisis de estos tipos de participación, constatan que las tres últimas, es decir, la 
decisoria, la evaluativa y la educativa, son las que contribuyen en mayor medida al 
éxito escolar de alumnas y alumnos., La implicación de las familias se basa en la 
incorporación sobre su capacidad de decisión, siendo estas decisiones respecto a 
ámbitos de organización del centro escolar,  en procesos de evaluación tanto de 
alumnado como del propio centro. Su apuesta también se concreta en la 
participación de las familias tanto en procesos de aprendizaje del alumnado como en 
su propia formación, debiendo ser ellas quién decide sobre la oferta de dicha 
formación.  
Por tanto, se demuestra que la participación de las familias incide en el aprendizaje 
del alumnado, especialmente en el más vulnerable, como podría ser los niños y niñas 
con diversidad funcional, siendo ésta necesaria para contribuir al éxito de todo el 
alumnado. Vinculándola así con el centro, formando parte de él, tanto en la toma de 
decisiones, evaluación y gestión del mismo, en lo concierne a los procesos de 
aprendizaje y la oferta formativa. Las evidencias de su investigación, así lo 
demuestran. Por otro lado, esta participación incide en la cohesión social de la 
comunidad donde se desarrolla. 
2.2.4.2. Index for inclusion: Guía para la evaluación y mejora de la 
educación inclusiva. 
El Index for inclusión nace como una guía práctica, a partir de las aportaciones 
teóricas de Booth y Aisncow (2000) que, junto con un equipo de investigadores, 
elaboran este proyecto para hacer frente a las necesidades de concreción práctica 
que precisaba el modelo teórico. 
El Index es un conjunto de materiales diseñados para apoyar a los centros educativos en el 
proceso de avance hacia escuelas inclusivas, teniendo en cuenta los puntos de vista del equipo 
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 Para saber más consultar la publicación Actuaciones de éxito en las escuelas europeas, INCLUD-
ED Consortium, 2011. 
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docente, de los miembros del consejo escolar, del alumnado3, de las familias y de otros 
miembros de la comunidad. 
Estos materiales se plantean mejorar los logros educativos a través de prácticas inclusivas. El 
propio proceso de trabajo con el Index se ha diseñado con la intención de contribuir a la 
consecución de ese objetivo. Éste anima al equipo docente a compartir y construir nuevas 
propuestas educativas sobre la base de sus conocimientos previos en relación con lo que 
dificulta el aprendizaje y la participación en su centro. Y al mismo tiempo, les ayuda a realizar 
un análisis exhaustivo de las posibilidades para mejorar el aprendizaje y la participación de todo 
su alumnado. 
Es necesario señalar que estos materiales no deben percibirse como “una iniciativa más para 
los centros educativos”, sino como una forma sistemática de comprometerse con un plan de 
mejora del centro educativo, educativo, fijando prioridades de cambio, implementando 
innovaciones y evaluando los progresos (Booth y Ainscow, 200: 12). 
La importancia del Index reside en su posibilidad de puesta en práctica, al ser un 
recurso muy específico en este campo. Nuestra investigación se basa en sus 
propuestas y en su aportación teórica, dado además, la repercusión que en España 
ha tenido este instrumento. 
2.2.4.3. Guía de Buenas prácticas inclusiva: Save the Children 
Esta guía, de muy reciente publicación, nos ayuda a esclarecer los términos prácticos 
sobre aquello a lo que nos referimos a hablar de educación inclusiva. Nace con el 
objetivo de difundir y dotar de herramientas para avanzar en lo que llamamos buenas 
prácticas en educación inclusiva.  
La guía presenta un total de 28 prácticas a modo de ejemplos y que clasifica en los 
siguientes apartados (Save the Children, 2013): 
o Entornos, herramientas y programas accesibles para todos y todas. 
o Enseñanza y resolución de conflictos cooperativa. 
o Aprendizaje cooperativo o dialógico. 
Éstos suponen una fuente de inspiración y proponen prácticas concretas que han 
llevado a cabo en los diferentes contextos de actuación. Ofrecemos relevancia a esta 
Guía por su carácter actual, fue editada en septiembre de 2013, y por el esfuerzo de 
recopilación de prácticas educativas inclusivas que se están llevando a cabo en la 
actualidad en el Estado Español y que suponen un ejemplo interesante a tener en 
cuenta a la hora de realizar nuestra investigación. 
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3. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
3.1. Diseño metodológico 
3.1.1. Formulación del problema 
El interés de nuestra investigación reside en los retos establecidos por el modelo de 
educación inclusiva y el modelo centrado en la familia para establecer diseños 
educativos de calidad que tengan presentes a todas y todos los agentes que en ella 
intervienen.  
De este modelo surgen numerosas preocupaciones e inquietudes investigadoras. 
Nuestra investigación se centra específicamente en el análisis de la participación de 
las familias con TEA por las razones expuestas en nuestro marco teórico. 
El problema de investigación consiste en responder a la siguiente pregunta: ¿Qué 
barreras específicas encuentran las familias de hijos/as con TEA en los centros de 
escolarización preferente para alumnado TGD para poder participar en la educación 
de sus hijos?  
Desde una aproximación superficial a este tipo de experiencia educativa y a la 
participación de las familias, se evidencian ciertas barreras a la hora de una apertura 
desde un enfoque inclusivo de los centros que cuentan con este tipo de alumnado. 
Un indicador claro es la derivación hacia centros de educación especial una vez 
cumplida la etapa de educación infantil. Otro aspecto llamativo es la aparente 
dificultad respecto a la adaptación del entorno o del centro para ampliar su 
perspectiva tradicional escolar y darle un giro inclusivo, teniendo en cuenta las 
características y el ajuste necesario para una educación de calidad para todo el 
alumnado. 
El propósito de este trabajo es, en consecuencia, conocer las barreras que 
encuentran las familias de hijos con TEA, desde su propia visión, acerca de sus 
posibilidades de participación en este tipo de centros. 
3.1.2. Contexto de investigación. 
Nuestra investigación se centra en un tipo concreto de centros educativos, surgidos 
como proyecto innovador en la Comunidad de Madrid. Desde el marco legal 
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recientemente expuesto en el marco teórico17, nace un tipo de escolarización que 
pretende combinar una práctica educativa específica, con profesorado especializado, 
y las prácticas educativas inclusivas: los centros de escolarización preferente para 
alumnado con TGD. 
Los centros preferentes llevan más de diez años18 funcionando como una propuesta 
de escuela inclusiva (Sierra, 2007). Suponen una especialización de profesionales, 
dotación de recursos y “responde a la necesidad de que este alumnado pueda 
beneficiarse simultáneamente de la escolarización en un centro ordinario y de los 
apoyos educativos intensivos y especializados que precisan para su mejor desarrollo 
y aprendizaje” (Hernández, 2006: 22). 
A fecha de este inicio de curso 2014/2015 contamos en la Comunidad de Madrid con 
105 centros educativos públicos de educación infantil y primaria19. No está publicada 
la cifra oficial de centros concertados pero nuestras estimaciones, tras una 
exploración de los datos publicados en los sitios oficiales de centros educativos, nos 
confirman la existencia de unos 25 centros con aulas específicas en educación 
infantil, primaria y secundaria. Viendo estas cifras, podemos constatar que esta 
propuesta está consolidándose como proyecto inclusivo en la Comunidad de Madrid. 
La propuesta de ser centro preferente nace de los propios centros educativos que 
deben cumplir una serie de condiciones previas para constituirse como tal. Por un 
lado, en su plan de atención a la diversidad tiene que estar contemplada una actitud 
positiva y sensibilidad del equipo educativo referente al alumnado con necesidades 
educativas especiales. También se ha de contar con una demanda de alumnado con 
este dictamen o que exista alumnado en el centro, al menos tres, que cuenten con 
las características específicas del trastorno de espectro autista. Además, el centro 
deberá contar con disponibilidad para el aula de apoyo, estar localizado en lugares 
de fácil acceso y céntricos, dentro o al lado de poblaciones que superen los 50.000 
habitantes20. 
                                            
17
 Apartado 2.1.1.3 del Marco Teórico. 
18
 El curso 2001/2002 comienza esta iniciativa desde un planteamiento experimental. 
19
 Encontrado en el portal Madrid.org, en “relación de centros de escolarización preferente para 
alumnado con TGD. 
20 Documento Marco para la puesta en funcionamiento de escuelas infantiles y colegios de 
escolarización preferente de alumnado con trastornos generalizados del desarrollo. Madrid. (6 junio 
2003). 
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El procedimiento para la escolarización en este tipo de centros supone realizar una 
evaluación psicopedagógica ante la sospecha de la existencia de un trastorno 
generalizado del desarrollo. El Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica 
(EOEP, Atención Temprana o Generales) se encarga de dicha evaluación, siendo el 
Equipo Específico de Alteraciones Graves del Desarrollo (EOEP Específico de AGD) 
el que revise y complete esta evaluación, para así determinar las necesidades y 
apoyos que el niño o niña, en concreto, necesita y concluir el diagnóstico definitivo. 
Posteriormente, con el resultado de dicha evaluación, el Equipo Específico de AGD 
realiza un informe que concluye con el dictamen de escolarización donde se 
determina la modalidad de escolarización en centro preferente.  
Las características básicas de estos centros son: 
Tabla 5. CARACTERÍSTICAS DE LA ESCOLARIZACIÓN PREFERENTE DE ALUMNOS TGD 
El proyecto de integración preferente de alumnado con necesidades educativas especiales 
asociadas a Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD) se caracteriza por: 
 El alumno estará escolarizado en el grupo que le corresponde por edad en un centro 
ordinario. 
 El centro cuenta con un aula de apoyo para el alumnado con trastornos generalizados del 
desarrollo, con un maestro de apoyo y un técnico educativo, así como material didáctico 
específico. 
 La jornada escolar de cada alumno se distribuye entre estos dos espacios educativos, 
incrementando el tiempo en el aula de referencia en función de la progresión de cada 
alumno. 
Cuadro extraído del portal web madrid.org
21
 
Este proyecto cuenta en su base fundacional con la apuesta por una escuela 
inclusiva, generando un cambio desde la raíz, donde el compromiso se plasma en 
actuaciones donde sea el centro el que se adapte a este tipo de alumnado y no al 
revés.  
La propuesta de la Comunidad de Madrid no supone la presencia de un aula de educación 
especial en un centro ordinario, ni una propuesta de escolarización combinada, sino que supone 
un cambio en la configuración del centro educativo que incluye, entre sus habituales 
actuaciones, la posibilidad de aportar el apoyo intensivo y especializado que parte del 
alumnado, escolarizado en sus niveles de referencia, precisa (Sierra, 2007: 13). 
Como señas de identidad, que se identifican en el Proyecto Educativo de Centro, 
podemos resaltar las siguientes (Sierra, 2007). 
                                            
21
 Cuadro extraído del portal web madrid.org, disponible en: 
http://www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_Actuaciones_FA&cid=1142432665794&idConsejeria=11092
66187254&idListConsj=1109266100973&language=es&pagename=ComunidadMadrid%2FEstructura
&pv=1142494444763&sm=1109265843983 
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 Contar con un aula de apoyo donde se cuente con materiales especializados y 
con una metodología facilitadores y adaptada a las necesidades de este tipo de 
alumnado. 
 Favorecer un entorno educativo estructurado y con claves visuales que faciliten la 
anticipación y comprensión del entorno a este tipo de alumnado. 
 Existencia de dos recursos personales que realizarán los apoyos especializados: 
una maestra o maestro de la especialidad de pedagogía terapéutica y/o audición 
y lenguaje y un/a técnico/a educativo III. 
 Necesidad de formación, tanto al inicio del proyecto, como continua. Esta 
formación deberá involucrar tanto a las/los profesionales del aula de apoyo como 
al resto del claustro y personal no docente. 
 Los/as alumnos/as que se escolarizarán son aquellos que tengan un diagnóstico 
de TGD y que no presenten un retraso severo o profundo. 
Cada aula de apoyo,  cuenta con una ratio de cinco niños y/o niñas. Se realiza un 
plan individualizado en el que se determinan la cantidad de apoyos necesarios, 
momentos y contextos. Dichos apoyos pueden ser tanto dentro como fuera del aula 
de referencia, incrementando, como se exponía en el cuadro de características, los 
tiempos en el aula de referencia. 
El alumnado que presenta este tipo de trastorno, según el Documento Marco para la 
puesta en funcionamiento de escuelas infantiles y colegios de escolarización 
preferente de alumnado con trastornos generalizados del desarrollo (2003) requieren 
de las siguientes medidas educativas para atender sus necesidades: 
(a)Necesidad de un currículo adaptado, principalmente en el área social, de la comunicación y 
el lenguaje, y de una atención muy individualizada.(b)Necesidad de apoyos intensivos y 
especializados durante un tiempo considerable de la jornada escolar (c) Contextos 
normalizados de aprendizaje y de integración social (d) Organización, estructuración y 
adaptación del contexto escolar. 
Respecto a las adaptaciones que este tipo de alumnado necesita, hablamos desde 
las adaptaciones de acceso (condiciones físicas, recursos materiales, ayudas que 
promuevan la autonomía, accesibilidad, etc.) a las adaptaciones curriculares (cómo 
enseñar y evaluar, organización de actividades, metodología para el mejor 
aprendizaje, áreas específicas de intervención,  etc.). Dicha adaptación curricular 
personalizada (en lo sucesivo, ACI) parte de la Programación de aula, por ello el tutor 
o tutora del aula ordinaria será siempre una figura imprescindible, debiendo trabajar 
de forma coordinada con los profesionales específicos (Sierra, 2007).  
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En cuanto a la evaluación y entrega de información de los progresos respecto a la 
ACI de cada alumno o alumna, además de las calificaciones ordinarias,  contarán con  
una valoración cualitativa  de los objetivos propuestos en la misma22. De esta 
manera, las familias cuentan con información detallada respecto a los avances en las 
distintas áreas y materias que se han propuesto para su hijo o hija. 
Se tiene especial cuidado en configurar el entorno de este tipo de alumnado ya que 
éste condiciona su desarrollo y, de su relación con el mismo, se verá beneficiado si 
se le tiene en cuenta.  
El contexto escolar, a diferencia del resto, es el único donde se planifica de manera 
intencionada, donde lo que facilita o dificulta puede llevarse a análisis y reflexión, y por tanto a 
modificar. Frecuentemente en los centros preferentes de alumnado con Trastorno Generalizado 
del Desarrollo, el análisis es sistemático y permite tomar decisiones que incrementan el valor 
educativo beneficiando a todos los alumnos del centro (Sierra, 2007: 202). 
Por tanto, los centros de escolarización preferente para alumnado con TGD o TEA, 
se constituyen como una herramienta profundamente interesante en la creación de 
culturas y prácticas inclusivas. El personal especializado podrá garantizar una 
educación acorde al tipo de necesidades que presenta el alumnado con TEA, 
trabajando de forma coordinada con la tutora del aula de referencia. El centro será un 
espacio de convivencia y de igualdad de oportunidades en el que se generarán 
aprendizajes de éxito en todas las personas. 
3.1.3. Objetivos de investigación 
Objetivo general 
Identificar las barreras que encuentran las familias para participar en los procesos 
educativos de sus hijos/as de acuerdo a un modelo educativo inclusivo, de calidad y 
centrado en la familia. 
Objetivos específicos 
 Localizar qué aspectos intervienen en la relación comunicativa que estén 
dificultando establecer relaciones equitativas y de comunicación efectiva entre 
familia y escuela. 
                                            
22 Ver ORDEN de 14 de febrero de 1996 sobre evaluación de los alumnos con necesidades 
educativas especiales que cursan las enseñanzas de régimen general establecidas en la Ley 
Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenaci6n General del Sistema Educativo. Tercero.3. 
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 Indagar en aquellos elementos que actúen sobre la capacidad de transformación 
del centro educativo, pudiendo obstaculizar la puesta en marcha de un proyecto 
inclusivo. 
 Analizar las relaciones sociales entre las familias, originadas en la escuela, e 
identificar actitudes que puedan generar obstáculos para la participación dentro y 
fuera de la misma. 
Enfoque metodológico 
Dadas las características de nuestra investigación, se ha optado por una metodología 
cualitativa. Nos basamos en el enfoque de Max Weber (1968, en Taylor y Bodgan, 
1987) que, desde la diferencia de los planteamientos positivistas en las ciencias 
sociales, fundamenta una metodología donde trata de entender a las personas, 
desde sus creencias y motivos que están detrás de sus acciones. Por tanto, nos 
colocamos desde una perspectiva fenomenológica puesto que “el fenomenólogo 
busca comprensión por medio de métodos cualitativos tales como la observación 
participante, la entrevista en profundidad y otros, que generan datos descriptivos” 
(Taylor y Bodgan, 1987: 15). 
La apuesta por esta metodología subyace en la idea de llegar a las experiencias 
subjetivas que las familias tienen sobre su propia participación. Hemos querido poner 
el foco en sus relatos, en sus vivencias, y darles voz. De esta manera podemos 
indagar en los significados que éstas atribuyen a sus propias experiencias.  
Nuestra investigación también se nutre conceptualmente de la filosofía que introduce  
Kurt Lewin (1988) con el término “acción-participación” donde expone la necesidad 
de transformación de aquello que investigamos, comprender lo que pasa para poder 
modificarlo y de ahí seguir transformando. 
Es un tipo de acción-investigación, una investigación comparativa sobre las condiciones y 
efectos de diversas formas de acción social y una investigación que conduce a la acción social. 
La investigación que no produce más que libros no es suficiente (Lewin, 1988: 230). 
Las aportaciones del enfoque de la metodología comunicativa crítica añaden un 
punto de vista necesario para comprender las sociedades dialógicas en las que 
actualmente vivimos. Esta perspectiva ofrece posibilidades de transformación a 
través del cambio de las relaciones de poder y construyendo herramientas de 
transformación para los grupos tradicionalmente excluidos. 
El diálogo, la negociación y el consenso están conquistando cada vez más espacios donde 
antes regían las autoridades tradicionales. Por eso hablamos de un giro dialógico que está 
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afectando tanto a la sociedad como a las ciencias sociales. Los grupos tradicionalmente más 
excluidos (mujeres, minorías étnicas, etc.) están tomando mayor protagonismo, no aceptan las 
estructuras sociales hegemónicas que los mantienen en la exclusión, reivindican ser 
escuchados y mediante el diálogo transforman tanto los espacios cotidianos como los ámbitos 
sociales de carácter más público (Flecha, Vargas y Dávila, 2004: 23-24). 
La dimensión subjetiva que proporciona la visión de las familias, se apoya en este 
marco para indagar en las interpretaciones y reflexiones  que, desde un diálogo 
igualitario y desde miras hacia la transformación, se alimenta nuestra investigación.  
3.2. Proceso de investigación. 
3.2.1. Desarrollo de la investigación: Fases. 
El proceso de investigación ha tenido lugar entre los meses de abril y septiembre de 
2014. Una fase inicial consistió en una primera aproximación bibliográfica, donde a 
través de varios autores de referencia se fue delimitando el campo de estudio y que 
concluyó en la construcción de la herramienta de análisis. 
La fase empírica consistió en la búsqueda de la muestra y en la realización de las 
entrevistas a cada persona seleccionada.  Durante los meses de mayo, junio y julio 
se llevaron a cabo la totalidad de las entrevistas.  
Posteriormente, se realizó la transcripción de las entrevistas, donde se pudieron ir 
anotando ciertas observaciones preliminares para este informe que sirvieron para la 
redacción y análisis de resultados finales. 
Por último nuestro informe se ha cerrado con la elaboración de las conclusiones 
finales y la revisión completa del mismo.  
3.2.2. Técnicas de investigación. 
3.2.2.1. Muestra  
La muestra seleccionada para nuestra investigación requería una condición 
indispensable que todas las personas participantes del estudio debían cumplir: ser 
madre, padre o tutor/a de un hijo o hija con TEA que acude a un centro de 
escolarización preferente para alumnado con TEA. Por otro lado, el objetivo de 
nuestra posterior selección ha sido garantizar una muestra que nos permita ser 
relevante, cuyas aportaciones nos lleven a una mejor comprensión de la situación 
acorde a los objetivos que nos hemos propuesto. La muestra final ha sido de ocho 
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familiares y se han valorado criterios de heterogeneidad dentro de la misma que 
pasamos a detallar. 
Se ha analizado tanto centros públicos como concertados: 
 3 personas pertenecían a centros públicos de la Comunidad de Madrid. 
 5 personas pertenecían a centros concertados de la Comunidad de Madrid. 
Diferente ubicación del centro escolar: 
 2 pertenecen a centros ubicados en la zona noroeste de la Comunidad de 
Madrid. 
 2 pertenecen a centros ubicados en la zona de Madrid capital. 
 4 pertenecen a centros ubicados en la zona sur de la Comunidad de Madrid. 
Familias con situaciones diferentes en cuanto al número de hijos: 
 2 familias donde los dos hijos presentan TEA. 
 6 familias donde sólo uno de los hijos/as presenta TEA. 
 1 familia que sólo tiene un hijo y presenta TEA. 
Diversidad de etapas y cursos donde sus hijos están escolarizados: 
 1º de Educación infantil: dos niños. 
 2º de Educación infantil: tres niños. 
 3º de Educación infantil: tres niños. 
 2º de Educación Primaria: un niño. 
 4º de Educación primaria: un niño. 
La muestra final, por tanto, ha sido de ocho madres (la persona de la familia que 
voluntariamente se ha ofrecido a la investigación) y de diez niños (varones)23. 
3.2.2.2. Técnicas empleadas  
La entrevista  
Dadas las características de nuestra investigación, se ha optado por una metodología 
cualitativa basada en entrevistas. La apuesta por esta metodología subyace en la 
idea de llegar a las experiencias subjetivas que las familias tienen sobre su propia 
participación. Hemos querido poner el foco en sus relatos, en sus vivencias, y darles 
                                            
23
 No se ha valorado necesario para la muestra un equilibrio de sexo entre niños y niñas. Hay que 
añadir que esto ha sido aleatorio y se debe, mayormente, a la prevalencia de afectación de los TEA en 
varones, como hemos visto en el capítulo 2.1.2.2. 
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voz. De esta manera podemos indagar en los significados que éstas atribuyen a sus 
propias experiencias.  
Por ello, para nuestra investigación, se ha optado por la entrevista en profundidad, 
que  Taylor y Bodgan (1987) definen de la siguiente manera: 
Por entrevistas cualitativas en profundidad entendemos reiterados encuentros cara a cara entre 
el investigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la comprensión de las 
perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal 
como las expresan con sus propias palabras. Las entrevistas en profundidad siguen el modelo 
de una conversación entre iguales, y no de un intercambio formal de preguntas y respuestas 
(Taylor y Bogdan, 1987: 194). 
La entrevista en profundidad, por otro lado, según aporta Ruiz (2007: 166) 
“comprende un esfuerzo de inmersión (más exactamente de re-inmersión) por parte 
del entrevistado frente a, o en colaboración con, el entrevistador que asiste 
activamente a este ejercicio de reposición cuasi teatral”. La entrevista es en sí un 
contexto para que se construya a través de estas interacciones, un relato de un 
hecho concreto, desde el propio punto de vista de la persona que lo ha 
experimentado, por tanto, el entrevistador, se ve como un facilitador de este proceso 
(Ruiz, 2007). 
Las entrevistas cualitativas se pueden clasificar según un continuum, localizando dos 
polos extremos, uno mínimo y otro máximo de libertad y profundidad, situando los 
modelos intermedios entre dichos extremos. Una de las entrevistas intermedias es la 
que se denomina entrevista centrada o focused interview. Este tipo de entrevistas se 
centra en un foco de interés sobre una experiencia determinada. Se caracteriza por 
seguir un guión previamente establecido, donde se reflejan numerosas preguntas, 
proporcionando flexibilidad en cuanto a la orientación de los temas que en ella se 
establecen. Otro aspecto que caracteriza a esta tipo de entrevistas es la previa 
elección de las personas encuestadas, poniendo el foco en los objetivos previamente 
marcados de la investigación (Grawitz, 1984 en López y Deslauriers, 2011). 
La utilización de la entrevista en profundidad nos ha permitido profundizar en el campo 
de estudio. La recogida de datos se ha hecho a través de una grabadora24. La extensión 
de las mismas ha sido de alrededor de una hora y media, lo que ha permitido ofrecer 
espacios relajados de comunicación y dejar un margen amplio para las aportaciones y 
reflexiones que las entrevistadas hacían en el transcurso de la entrevista. 
                                            
24
 Previo a la entrevista se comentaba este aspecto a las personas que iban a ser entrevistadas para 
saber si estaban de acuerdo. 
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Para poder hacer el análisis del contenido de las entrevistas, se ha realizado una 
transcripción donde se han recogido los diálogos de manera literal. Posteriormente 
se ha procedido a la codificación de las intervenciones de la siguiente manera. En 
primer lugar, se ha asignado a cada familia un número, por lo tanto F1, sería la 
familia 1 y así sucesivamente. Cada intervención ha sido numerada siguiendo un 
orden cronológico de la entrevista. Ejemplo: el código F1 32 indica, la intervención de 
la madre designada como 1 y el número de intervención 32 de su entrevista. 
Para conservar el anonimato de las participantes y sus hijos, se ha optado por 
cambiar los nombres de los niños y por etiquetar a las personas adultas, centros o 
lugares de residencia, que son nombrados en las entrevistas, con una letra 
mayúscula en cursiva. 
Guión base de entrevistas. 
Teniendo en cuenta los objetivos planteados para nuestra investigación,  se ha 
elaborado un guión de entrevista como base para poder realizar el trabajo de 
campo25.  
 Tipo de participación actual. Bloque orientado a identificar el tipo de 
participación actual que las familias tienen con el centro educativo de sus hijos 
en cuanto a las tres categorías: comunicación, proyecto escolar y ámbito 
social. 
 Barreras para la participación. Este bloque de preguntas se ha orientado a la 
detección de barreras para la participación en las tres unidades de análisis 
presentes en nuestra matriz. 
 Valoración de la participación. En este apartado se han incorporado las 
preguntas referidas a la valoración de la participación que las familias tienen 
sobre su propio proceso y  participación en el centro basadas igualmente, en 
las categorías que posteriormente se iban a analizar. 
3.2.3. Matriz de investigación. 
La matriz de nuestra investigación se ha realizado en coherencia con los objetivos 
centrales planteados. Nos parecía necesario profundizar y conocer aquellos 
                                            
25
 El guión de la entrevista para nuestra investigación se encuentra en el Anexo I. 
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elementos tanto inclusivos como no inclusivos que están incidiendo en la 
participación de las familias en las escuelas de sus hijos.  
Para tal efecto, se han constituido las siguientes categorías: 
 Elementos inclusivos favorecedores de la participación de las familias. 
 Elementos no inclusivos generadores de barreras para la participación. 
Las unidades de análisis nos sirven para concretar cada categoría. Las unidades de 
análisis se han constituido orientadas a representar aquellos ámbitos de participación 
más influyentes en la vida escolar de las familias. Desde la comunidad científica y las 
aportaciones teóricas que hemos señalado en la dimensión teórica26 de nuestra 
investigación, subyacen una serie de elementos de análisis relevantes en este ámbito 
que hemos agrupado en tres unidades principales: Comunicación, Proyecto escolar y 
Ámbito social. 
 Comunicación. En este apartado se observan los diferentes modelos y canales 
comunicativos de interacción entre los centros educativos y las familias. 
Hemos establecido las siguientes subcategorías para facilitar un análisis más 
concreto. 
1) Información. Conocimiento de la labor educativa con su hijo. 
2) Equidad. Participación en decisiones. Nivel de acuerdo.  
3) Efectividad en la comunicación. 
4) Tiempo y canales para la comunicación. 
 Proyecto Escolar. En esta unidad hemos agrupado aquellos elementos del 
modelo de centro referidos a estrategias de atención y organización del 
proyecto a este tipo de alumnado. 
1) Participación en actividades del centro.  
2) Adaptación de las actividades y entorno teniendo en cuenta las 
características de los/as niños/as con TEA.  
3) Competencia profesional. 
4) Sentimiento de pertenencia: satisfacción con el proyecto. 
 Ámbito Social. Con esta unidad de análisis pretendemos abordar aquellos 
componentes que tienen que ver con las relaciones y comportamientos 
                                            
26
 Apartado 2.2. Estado de la cuestión: Investigaciones actuales sobre educación inclusiva, calidad de 
vida y modelo centrado en la familia. 
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sociales surgidos en el entorno del centro escolar y que alcanzan otras esferas 
de la vida de las familias. 
1) Relación con las familias del centro. 
2) Relación con compañeros/as. 
3) Participación en cumpleaños. 
 
TABLA 6. MATRIZ DE ANÁLISIS 
Categorías 
Unidades de análisis 
Comunicación Proyecto escolar Ámbito social 
Elementos 
inclusivos 
favorecedores de 
la participación de 
las familias 
Subcategoría 1 
 
S1.1 
S1.2 
S1.3 
S1.4 
Subcategoría 3 
 
S3.1 
S3.2 
S3.3 
S3.4 
Subcategoría 5 
 
S5.1 
S5.2 
S5.3 
 
Elementos no 
inclusivos 
generadores de 
barreras para la 
participación 
Subcategoría 2 
 
S2.1 
S2.2 
S2.3 
S2.4 
Subcategoría 4 
 
S4.1 
S4.2 
S4.3 
S4.4 
Subcategoría 6: 
 
S6.1 
S6.2 
S6.3 
 
3.2.4. Validez del diseño de investigación 
Para la validez de nuestra investigación, hemos recogido los criterios que garantizan 
la veracidad de la metodología cualitativa que serían “la credibilidad, la 
transferibilidad, la dependencia y la confirmabilidad” (Ruiz 2007: 105). Para Guba, 
(1981 en Ruiz 2007: 108) la conjugación de estos cuatro niveles supondría llegar  
alcanzar el nivel de excelencia en un estudio cualitativo, lo que este autor denomina  
“trustworthiness” o confiabilidad. 
Referente a nuestra investigación podemos señalar que se han llevado a cabo los 
criterios de validez de la manera siguiente. 
En cuanto a la credibilidad, siguiendo las sugerencias que garantizan la credibilidad 
de un estudio cualitativo (Ruiz, 2007: 106), diremos que: 
 Se ha establecido un criterio previo sobre el objeto de estudio, teniendo claro 
aquello que se investigaba aunque esto pudiera suponer un cambio en la 
hipótesis inicial. Es decir, se ha perseguido llegar a conocer la situación real 
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de las familias entrevistadas respecto a su participación en las escuelas de 
sus hijos, para posteriormente comprobar si éstas encuentran barreras para 
llevar  cabo dicha participación. 
 Se ha buscado la triangulación en nuestra investigación de varias maneras. 
Por un lado revisando diferentes teorías que aportaran credibilidad por su 
innovación y especificidad en el campo de la educación y la atención a 
personas con diversidad funcional. A la vez que se ha llevado a cabo varias 
observaciones por parte de diferentes personas relevantes por su diversidad 
de conocimiento y sus competencias analíticas procedentes de su realidad 
cotidiana (una madre de un hijo con TEA ajena a la investigación, una 
profesora universitaria especialista en el tema de TEA, una profesora 
universitaria de periodismo, un investigador en ciencias sociales y una 
maestra especialista en educación infantil y educación compensatoria).  
 Aun considerando valioso alcanzar un informe pactado (Ruiz 2007: 106) con 
las madres participantes, el marco académico de esta investigación define un 
calendario de trabajo en el que no se ha podido contemplar este punto.27 
La transferibilidad de nuestra investigación se asume desde la selección de la 
muestra bajo la premisa de la intencionalidad, “muestreo intencional” (Ruiz, 2007: 63-
64). Pensamos que las personas seleccionadas son representativas de aquello que 
se quería analizar y nos ha permitido profundizar en nuestro caso de estudio, sin 
perseguir criterios de generalización de resultados mediante la validez externa más 
propia de investigaciones cuantitativas. Por otro lado, la transferibilidad puede 
considerarse desde el punto de vista de que nuestros resultados lleguen a servir en 
investigaciones posteriores, como hipótesis de las mismas.  
Respecto al criterio de dependencia, hemos elegido la denominada por G. Ryle (en 
Ruiz 2007: 77) como “descripción densa”, o sea, “la interpretación de las 
interpretaciones de los sujetos que toman parte de la acción social”. De esta manera, 
se aporta una consistencia de los datos, desde el análisis del discurso de la propia 
experiencia de los sujetos. 
  
                                            
27
 Desearíamos poder llevar a cabo esta acción antes de llegar a una publicación de las conclusiones 
en el ámbito científico. 
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4. RESULTADOS DE LA MATRIZ DE ANÁLISIS 
A continuación, dedicaremos este apartado a abordar, de forma minuciosa, aquellos 
hallazgos de cada una de las unidades de análisis y las subcategorías resultantes 
que hemos propuesto en nuestra matriz de investigación. Se ha establecido un previo 
marco conceptual para cada una de las unidades de análisis que sustenta la base 
para la posterior exploración de las mismas. 
4.1. Comunicación 
La comunicación supone una pieza clave en la construcción de una escuela 
inclusiva. La cooperación mutua, llegando a acuerdos con los y las profesionales 
sobre aspectos educativos referentes a la educación de sus hijos/as nos ofrece un 
panorama de relación equitativa entre ambos agentes. Nos hace ver la necesidad de 
cambiar del modelo del experto, donde el profesional determina las necesidades del 
niño/a y construye el modelo de intervención basado en ellas, a un modelo de 
colaboración, donde la relación se establece desde la equidad, el programa se 
realiza basándose en las necesidades y puntos de vista de las familias y donde se 
pone de relevancia, por tanto, el conocimiento que las familias tienen de sus 
propios/as hijos/as (Espe-Sherwindt, 2008). 
El modelo centrado en la familia aporta la visión de este cambio de relación y 
concepto entre las relaciones establecidas de las familias con los y las profesionales 
que atienden a sus hijos/as. 
Family-centred model: Professionals view families as equal partners. Intervention is 
individualised, flexible and responsive to the family-identified needs of each child and family. 
Intervention focuses on strengthening and supporting family functioning. Families are the 
ultimate decision-makers (Espe-Sherwindt, 2008: 137)
28
. 
Las relaciones de confianza se basan en el trabajo en equipo, empoderando así a las 
familias en la toma de decisiones e incorporando a las mismas en el diseño del 
currículo y en la evaluación  (Giné et al, 2009; Turnbull, 2003; INCLUD-ED 
Consortium, 2011). 
                                            
28
 Modelo centrado en la familia: los profesionales ven a las familias como compañeros iguales. La 
intervención es individualizada, flexible y receptiva con las necesidades identificadas por las familias 
de cada niño y familia. La intervención se centra en las fortalezas y apoyos del funcionamiento 
familiar. Las familias son las que tienen la última decisión. 
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El trabajo en equipo no sólo fomenta relaciones de confianza, además apuesta por 
una comunicación fluida y equitativa, donde se muestra la relevancia en la 
coherencia de los objetivos programados facilitando, de esta manera, la 
generalización de los mismos en los diferentes entornos en los que el alumnado con 
TEA29 se desenvuelve.  
La familia tiene que considerarse como un agente activo en el proceso de enseñanza. La 
participación de los padres es fundamental tanto en el diseño y planificación de los objetivos 
terapéuticos como en la aplicación de estrategias específicas en entornos naturales que faciliten 
la generalización de los aprendizajes adquiridos (Martos y Llorente, 2013: 186). 
En el estudio realizado por Ann P. Turnbull,  H. Rutherford Turnbull III y Kathleen 
Kyzar (2009), del Beach Center on Disability, nombrado en el apartado de estado de 
la cuestión de nuestra investigación, establece seis componentes para la mejora de 
la relación ente las familias y la escuela, dentro de lo que llamamos escuela inclusiva. 
Dos de ellos se refieren a la comunicación y a la equidad. Como ítems internos de 
estos dos componentes resaltamos la confianza, el compartimento del poder, 
proporcionar información y coordinación. Estos elementos suponen una base a la 
hora de elegir los criterios que se han empleado para la observación y análisis de los 
resultados en el apartado de comunicación.  
Como señalamos en el apartado sobre participación en nuestro marco teórico, las 
familias cuentan con canales formales para la participación en los centros educativos 
de sus hijos. Las AFAs cuentan, además, con representantes en el Consejo Escolar, 
que deberían suponer una incidencia significativa en cuanto a la incorporación en la 
gestión y participación en los centros educativos de las familias. Según el documento 
sobre La participación de las familias en la Escuela Pública (Garrota, 2008), se 
señala el rol esencial en la compensación de desigualdades que éstas deberían 
promover. 
Las asociaciones de madres y padres del alumnado, que a menudo son dirigidas por personas 
motivadas y con recursos culturales y capital social, deberían jugar el rol de ponerse al servicio 
de otras familias que no cuentan con esos recursos ni con ese capital. Más allá de potenciar la 
red de relaciones entre las familias, la asociación debería jugar un papel “compensatorio” 
creando un dispositivo de ayuda a la realización de los deberes, apoyo escolar, potenciación de 
las relaciones entre el centro y otros recursos y servicios del entorno, etc. (Garrota, 2008: 23). 
 
                                            
29
 Como ya vimos en el apartado 2.1.2.2. de definición de los TEA, tienen dificultades para la 
generalización de los aprendizajes. 
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4.1.1. S1. Elementos inclusivos favorecedores de la participación de las 
familias 
Observando los elementos inclusivos desde la unidad de análisis de la comunicación 
y desde la categoría de elementos inclusivos favorecedoras de la participación de las 
familias, resaltamos una serie de observaciones de las familias entrevistadas que 
pasamos a comentar a continuación. 
S1.1. Información: Conocimiento de la labor educativa con su hijo. 
Desde el punto de vista de la subcategoría “información, conocimiento de la labor 
educativa con su hijo”, vemos una serie de opiniones que propician este elemento 
dadas las claves de lo que podemos comprender por elementos favorecedores de la 
educación inclusiva.  
De esta manera, vemos cómo surgen diferentes comentarios sobre la satisfacción 
respecto al nivel de información que les presta el centro y a cómo se les ofrece dicha 
información sobre el programa educativo individualizado o la flexibilidad para 
incorporar objetivos en el mismo. 
(Respecto a si recibe el programa educativo individualizado) Pues, la verdad que no, creo que 
no. No recuerdo ahora mismo que… Pero también son muy flexibles a eso, que si yo alguna vez 
les he pedido… Yo les pido cualquier tipo de apoyo visual, o necesito pictos o lo que sea… 
Hace poco les pedí que mi hicieran un librito para… pues lo que te comentaba antes, Roberto  
ha tenido una época hace poco que no, porque no se sabía expresar yo creo…que se frustraba 
mucho y estaba más tiempo enfadado que contento. Entonces, me dijeron, igual es el momento 
de volver a recalcarle todo. Porque la verdad que antes tenía más poyo visual cuando era más 
pequeño, pero luego le fuimos quitando cosas y no las ha necesitado. Pero ahora vuelve a 
necesitarlo pues se le da. Y yo les planteé “¿y qué os parece que le hagamos esto?”, pues por 
ejemplo, cuando va a trabajar con atención temprana o cuando va a las actividades de fuera, a 
la piscina o lo que sea y “sí, sí, sin problema, que lo hacemos” (F5-40). 
Otra madre indica que sus necesidades están recogidas dentro del programa 
educativo de su hijo que elabora el centro educativo. 
Si no, siempre se ha hecho. Para ver cómo estaba, el primer año para ver cómo estaba, 
obviamente. Pero luego, sucesivos, para ver qué tal el verano y dónde estamos. Y los objetivos 
siempre los ha planteado el centro, pero basándose también en nuestras necesidades (F7-21). 
Por otro lado, la información cualitativa es algo que permite saber la evaluación sobre 
los objetivos propuestos, traduciéndose en un informe que ayuda a conocer aquello 
que se ha trabajado desde un enfoque más detallado que las notas ordinarias, ya 
que éstas ofrecen menor información al respecto.  
(Respecto a las notas) Sí, sí, eso igual que a todos los demás. A mí en eso… sí que es cierto, 
que luego las profes, al final de cada trimestre me dan una hoja del aula de apoyo, a parte de la 
del aula ordinaria, como a todo el mundo, pero el aula de apoyo me dan unas hojas con todo 
descrito de los avances que ha conseguido Diego, de los objetivos y de los avances. La verdad 
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es que eso sí, lo tenemos todo super detallado… super machacado de lo que han conseguido, 
de lo que están trabajando que todavía no ha conseguido… (F4-21). 
Las reuniones con las/os tutoras/es y profesionales que están trabajando con su hijo 
son momentos de encuentro donde las familias pueden obtener un mayor nivel de 
información y donde poder incorporar demandas o realizar algún tipo de aclaración o 
petición. Que sean las personas que trabajan directamente las distintas áreas con el 
niño, se observa que es algo interesante a la hora de transmitir esa información 
específica a las familias. 
Me resulta cómodo y me da cierta tranquilidad que no sea solo una persona haciendo las cosas 
a su entender, sino que es una labor coordinada.  De hecho, las reuniones a las que vamos, 
está la persona responsable, pero entra y sale otra gente, si nos quieren hablar de comedor 
viene la persona que está con él en el comedor, nos querían enseñar los avances que ha hecho 
en plástica… (F1-07). 
Hay momentos donde fomentar el buen nivel de comunicación para que esta sea 
fluida y cercana con la familia. Encontrarse no sólo en espacios formales como en las 
reuniones, sino tener momentos como la salida o entrada al colegio donde algunas 
palabras suponen mucho para las familias.  
Pues, si yo no pido tutoría, ni nada de eso, tenemos una reunión cada trimestre. Hablar del 
informe y un poquito de él… pero es que tampoco necesitamos más. Porque, luego además, se 
queda dos días a comedor, y… bueno, tres días se está quedando ahora a la semana, y esos 
tres días, está el integrador con él. Entonces, cada vez que voy a recogerle, o bien a la salida… 
porque hay muchos días que me lo entrega él con la profe o cuando voy al comedor siempre 
está ahí él con él. Entonces, ahí hablamos, o sea que…un buen rato, aparte de lo de la comida, 
pues de cómo ha pasado el día, si han ido de excursión… La verdad es que siempre están… no 
me puedo quejar de cómo tiene el apoyo y cuando pasa tiempo en la clase pues…igual (F5-14). 
También observamos que si hay un buen nivel de comunicación las reuniones 
permiten a la familia y los profesionales trabajar en la misma dirección. 
Sí, normalmente salgo sin sorpresas porque es una comunicación fluida, no es que diga a ver 
con qué me encuentro. Pues normalmente intercambias, o te... no sé, anécdotas también. Pero 
vamos que en general tampoco hay muchas sorpresas. Vamos, yo sé muy bien, más o menos, 
por dónde van los tiros. O sea, pues intercambias un poco y ves... La evaluación trimestral, 
pues normalmente sabes un poco cómo va. O sea, que es un poco intercambiar información, lo 
que hace en el cole o si hay algún tema de casa (F7-12). 
Encontramos vasos comunicantes entre la confianza y los tiempos necesarios para la 
comunicación. Si hay un previo de buena comunicación, satisfactoria y fiable, se 
construye una línea de economía comunicativa, donde la necesidad de tiempos para 
la comunicación disminuye si hay una base de confianza. La confianza es clave y el 
nivel de tranquilidad de esta madre porque sus hijos evolucionan satisfactoriamente. 
Bueno, no me cuenta... le digo “¿hoy has trabajado con G? Y me dice si sí o si no, 
pero...cuéntame algo es “jo, qué rollo”. Tampoco me cuenta mucho. Y Olmo, yo los horarios, 
tampoco los sé, sé que la hora de descanso se lo lleva C y en inglés, pero tampoco... vamos, ni 
´sé cuántas horas, ni sé... Pero... un poco también porque... Yo confío ¿sabes? Y sé que está 
bien y bien atendido. ¿Sabes? Que si no pues no estaría... (F7-38). 
  
63 
S1.2. Equidad. Participación en decisiones. Nivel de acuerdo.  
Respecto al punto de la equidad hemos encontrado menos ejemplos en los que las 
familias sientan que tienen el mismo peso que los profesionales para tomar ciertas 
decisiones y que éstas producen un buen nivel de acuerdo.  
Entonces… ya te digo, aquí, mandamos todos un poco, ponemos nuestro granito de arena… 
Pues “se me ocurre que podemos hacer esto…” Y, tanto ellas, como nosotros, nos dejamos 
llevar. No he visto ningún no, pues “mira, Susana, es que eso no es posible, no lo podemos 
hacer”, no he oído eso (F4-28). 
(Respecto a discrepancias)  Pues sí recuerdo dos o tres situaciones de todo el tiempo que lleva 
Guille en el colegio y al final se ha resuelto siempre como a favor nuestro, al final se ha hecho lo 
que nosotros queríamos. ¿Y cómo se resolvieron? Pues igual, hablándolo. Un caso era que si 
comía o no comía, había bastante preocupación por parte del colegio, por la alimentación, que 
no estaba comiendo lo que tenía que comer, que había que ir introduciéndole más cosas… Y en 
ese momento se le estaba dando mucha importancia a eso en el colegio y para nosotros era un 
poco secundario.  Para nosotros era como, la expresión que utilicé en ese momento fue 
“demasiados frentes abiertos”, necesitábamos dos frentes. Y en ese momento era quitarle el 
pañal, así que primero vamos a quitarle el pañal y luego vemos el tema de la alimentación. Se 
resolvió hablando, pero porque hablábamos mucho, diariamente y también la profesora cuando 
tenía un tema relevante, me llamaba por teléfono y lo hablábamos. Entonces, surgió la 
posibilidad de resolverlo (F1-52). 
S1.3. Efectividad en la comunicación 
Encontrar caminos para que la comunicación sea comprendida y transparente es un 
reto que se puede resolver de diferentes maneras. Por un lado, ver qué canales para 
transmitir dicha información son los que más se acercan a las familias. Aquí vemos 
un ejemplo en el que la comunicación oral fallaba y se usó otro método: ver en 
primera persona cómo intervenir con su propio hijo.  
(…) hasta que vinieron a casa y ahí lo vimos, vimos que lo mal que lo estaba pasando se le 
podía encauzar a pasarlo bien. (Explica el problema). Nos abrió totalmente los ojos y ya 
entendimos qué era lo que nos querían decir, pero hasta que no lo vimos… era imposible, pero 
incluso con la confianza que tenemos era difícil entender eso (F1-09). 
Pues eso, cada trimestre, ellos me dan un video de todas las cosas que han trabajado en el 
aula. Sí, sí, siempre en el aula de apoyo. Luego también en la clase, se ha abierto un correo 
interno con los padres y, la profe cuelga fotos o vídeos cortitos de cosas que han hecho. Por 
ejemplo con la llegada del otoño se los han llevado al jardín a ver las hojas y ha venido la 
castañera y les ha hecho castañas. Pues eso lo cuelgan. Cuelgan fotos de cuando, navidades o 
momentos así un poco más… Y sí que hace eso la profesora. Pero, nosotros, a nivel de aula, 
pues eso, todo lo que hace lo graban, me lo mandan, yo lo veo aquí en casa. Muchas veces se 
lo pongo a él, que también le gusta o, a veces, para trabajar nosotros, “oye, que esto hay que 
reforzarlo” (F5-102, F5-103). 
Ofrecer una coordinación entre todos los agentes que intervienen con el niño supone 
un nivel de comunicación más efectiva, siempre que esa información fluya a través 
de todos estos agentes: 
Sí, porque sí que es verdad que trabajamos mucho mano a mano. E, incluso, el CAT (Centro de 
Atención Temprana), la logopeda de Diego, con la que hace estimulación, sí que se pone en 
contacto con el CAT “mira, he estado hablando con A, o con T…que me han contado esto, lo 
otro…” Entonces, la verdad es que ahí entre los tres formamos un equipo… (F4-23). 
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S1.4. Tiempo y canales para la comunicación 
La apertura de los y las profesionales a la hora de prestar información y de encontrar 
disponibilidad en ellos supone un buen nivel de comunicación.  Encontrarse no sólo 
en espacios formales como en las reuniones, sino que haya una comunicación fluida 
y cercana con la familia, momentos como la salida o entrada al colegio, generan 
momentos no formales de comunicación valiosa para las familias. Por otro lado, el 
uso de la tecnología facilita la existencia de más canales, posibilitando una mejor 
comunicación. 
Pues mira, te cuento, o bien de palabra porque, ya te digo que tengo un trato muy cercano con 
las personas que están con Diego y, si no, tenemos otros dos medios, tenemos la agenda, 
Diego lleva un cuadernillo que lo utilizamos como agenda para comunicarnos también de cosas 
y, luego si no, en la página web del cole, tenemos una plataforma, a través de correos, que nos 
comunicamos también (F4-83). 
La verdad es que tengo mucho contacto con ellos…. Bueno, todos los días hablamos, tenemos 
una agendita también, pero si yo tengo que comunicarme con la logopeda, o con el integrador o 
con la profe de la clase de… de referencia, no tengo ningún problema. Pero… dos días en 
semana tengo dos horas para consultarles cualquier cosa, a modo de tutoría y, a veces, sí les 
pido pasar y les digo “le veo más nervioso en casa, ¿cómo le veis aquí?” (F5-01). 
Suelen ser cortas, pero sí que es verdad que ellas siempre “Susana, si nos tienes que decir 
algo, o algo más, o comentarnos…” Es que, lo que me cuentan siempre es muy bueno de 
Daniel, no me dicen que no hayan conseguido tal cosa… (F4-88). 
No, yo creo que me entero como ellas (como el resto de familias). Porque, por ejemplo, en el 
cole sí hay mucha comunicación con la tutora por el “D” (plataforma web del colegio) (F3-134). 
Verbal, todos los días, por la mañana y por la tarde. Como llevamos a Guillermo directamente al 
aula, y son poquitos,… me preguntan cómo ha estado, o si me tienen que comentar algo que 
van a hacer ese día, o esa semana… me lo comentan. Todos los días hablamos cinco minutos 
por la mañana y cinco minutos por la tarde. Además de eso, pues si necesitamos algo puntual 
pues por whatsapp o por email (F1-50). 
4.1.2. S2. Elementos no inclusivos generadores de barreras para la 
participación 
Continuamos analizando la categoría de la comunicación desde los elementos que 
consideramos no inclusivos y que generan barreras para la participación.  
S2.1. Información: Conocimiento de la labor educativa con su hijo. 
Referente al programa educativo vemos que no es una práctica normalizada 
entregarlo a las familias, siendo este un plan individualizado que contiene los 
objetivos a trabajar durante el curso. 
(Referente al programa educativo) Nos lo enseñan, lo hemos pedido. Antes así el programa 
concreto nos lo enseñaban, no nos lo daban, este año lo pedimos y nos lo dieron. No es una 
práctica dar el programa, porque si no otros años nos lo hubieran dado (F1-11). 
  
65 
Bueno, el programa educativo… a ti te dan unos objetivos, en mi caso, me los han dado el 
primer trimestre y el segundo trimestre. Este tercer trimestre ha sido un desastre… Se me 
informa de lo que se va a hacer. A caso hecho, a caso cerrado… (F2-22, F2-25, F2-26). 
Claro, es que eso se prepara a primeros de cada trimestre. No es que les esté pidiendo algo de 
trabajo extra. Es que, vamos a ver, hazme una fotocopia del programa que te has planteado con 
mi hijo, nada más. Si no te estoy diciendo que hagas algo especial, ni algo diferente. Tú tienes 
que saber lo que vas a trabajar este trimestre con mi hijo, dímelo a primeros de trimestre para 
yo reforzarlo. Y para yo saber, que si le vas a enseñar solamente a escribir a, e, i, o, u, en 
mayúsculas, poderte decir, oye, que en mi casa ya está escribiendo (F8-96). 
La evaluación, que permite un análisis pormenorizado de aquellos objetivos 
trabajados y la evolución de los mismos o un informe detallado, vemos que no 
cumplen las expectativas de las familias. 
Las notas son igual que las de los demás. Las notas son exactamente igual que las de los 
demás. Entonces, a mí me gustaría que sobre estos objetivos, me hicieran además una 
evaluación de estos objetivos concretos. Ellos tienen las notas normales y corrientes, que son 
estas (F2-108). 
Sí, el informe que ves ahí, pero no llega a nada. “Hemos hecho tal cosa, hemos hecho tal cosa”. 
No sé… nada de eso… (F6-28). 
Pues mira el cambio que hubo fue que me dieron el primer boletín de notas de notas. El primer 
trimestre. Me lo dieron, pues eso, con los trabajos, metidos en un sobre, pero no me explicaron, 
no tuve ninguna reunión en la que me explicaran cómo había terminado Aitor el trimestre y 
demás. Y no me dieron ninguna valoración cualitativa. Entonces claro, al decirles que me tenían 
que dar una valoración cualitativa porque claro, a mí que me pusieran una “D”, una “C”, no me 
aport…no me decía nada. Unas notas como al resto. Lo único que me ponía un asterisco que 
tenía una ACI significativa, una adaptación curricular significativa, y ya está. Pero no me 
explicaban, claro, por ejemplo, “sabe las formas geométricas tal”, me ponían “en desarrollo”. 
Pero, en desarrollo ¿qué? ¿Qué va avanzando o que no sabe nada? O sea, eso no te aporta 
nada. (F8-11, F8-12, F8-13). 
Por otro lado, no cuentan con información suficiente sobre aquello que se está 
trabajando con su hijo. 
¿Más abierta? El problema es que tienes que saber exactamente cómo trabajan con él para 
poder decidir si eso está bien o está mal tienes que ver exactamente cómo trabajan con él y el 
problema es que claro… yo no sé (F3-73). 
(Respecto a si le enseñan un programa de objetivos o si ella tiene información previa de lo que 
van a trabajar con su hijo) No, no. No, no, no, nada. De hecho, esos son cosas que yo digo, que 
si hubieran grabado, yo me entero que sabe decir la palabra bombero porque le doy un coche 
en casa y dice “Bombero”. Digo, “anda, mira, ya sabe decir bombero”. ”. Y ahí nos enteramos, C 
(Terapeuta externa de confianza)
30
, que sabía decir “bombero, bicicleta,”, porque no te enteras. 
Quedó en… Además, yo le voy diciendo “Mira, C ha venido…”. Le digo lo que hace, le mando 
vídeos para que vea… Y dice “No, es que empezamos a introducir lo de contar”. Y digo “Pero, 
¿Por qué? Si ya C está intentando contar, ¿Por qué han esperado al final?”. Y ya, ahí, se queda 
callada. Esta fue la última reunión, yo… la verdad que ¿qué quieres que te diga? No… (F6-31). 
                                            
30
 Vemos conveniente aclarar que C es una figura muy nombrada por la F6, ya que supone una 
persona de mucha relevancia, siendo la terapeuta que trabaja con sus hijos por la tarde. Por tanto, 
aparecerá sucesivamente en distintos comentarios. 
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La valoración cualitativa31 supone una información valiosa para la familia, donde 
pueden contar con una descripción detallada de respecto a la evaluación de los 
objetivos propuestos en las ACIs.  
Sí, en el segundo trimestre…Sí, porque además que se lo tuve que reclamar llevándoles la ley 
de educación. O sea, se negaban a dármelo. Me decían que con lo que ponían en 
observaciones ya era la valoración cualitativa. Entonces, a partir de eso, sí me dieron eso. Sí, 
porque me decían que no me lo iban a hacer, que no tenían tiempo para hacerme la valoración 
cualitativa. La tutora fue la que se puso de uñas, la primera. En cuanto le pedí que me hiciera 
un informe, una valoración cualitativa, porque lo tenía que hacer ella y ella no tiene tiempo. No 
tiene tiempo para nada (F8-17. F8-22 F8-70). 
Sí, yo lo que pasa es que viendo a los demás padres, lo que dicen, pues que si tienes un niño 
normal, vale, te preocupas por hablar con la profesora, por las notas, cómo va,… Pero, no es lo 
mismo. Bajas la guardia, no estás preocupada ni por un pequeño vídeo, ni porque te digan “ha 
hecho esto, ha hecho tal”, ¿sabes? En ese aspecto, claro, hay que preocuparse por los niños, 
pero es diferente. Y yo, estoy suplicando un pequeño vídeo para ver qué tal, si ha mejorado… 
En el tema de Eduardo, de que no habla, de que si dice una frase, o… sabes, “¿has trabajado 
tal cosa?”. No sé… Es diferente (F6-129). 
Respecto a las reuniones, donde obtener una mayor información, ya que es un 
espacio de comunicación con las/os tutoras/es y profesionales que llevan a cabo el 
programa educativo con sus hijos/as, encontramos una serie de dificultades a la hora 
de obtener información útil y de calidad, en las mismas. 
Pues las reuniones eran para comentarme cómo iba el niño…Si se había adaptado bien, si 
estaba bien con los compañeros, cómo avanzaba en la clase y demás. Pero información que a 
mí me sirviera para, sobre todo, trabajar con Aitor, el que él me contara, ya no sólo que yo lo 
sepa, sino que él me contara, me dijera,… No tenía ninguna comunicación. O, por ejemplo, en 
el patio ¿qué había hecho? Si había jugado, si no había jugado… Ese tipo de cosas que son 
importantes, pues tampoco lo sabía. Con la tutora y con la PT, con la AL del aula, vamos. Que, 
de hecho, yo decía, y ¿por qué la técnico no está? Si la técnico realmente es la que más me 
puede informar de cómo está Aitor en autonomía, cómo está en…pues eso, en el comedor. Era 
la que estaba con el niño en el comedor y Aitor había tenido un trastorno de alimentación 
importante… Pues, ella no estaba (F8-16, F8-23). 
S2.2. Equidad. Participación en las decisiones. Nivel de acuerdo.  
Indagando sobre los aspectos de elaboración de una programación conjunta, 
aportaciones y equidad en las decisiones educativas, además de la incorporación del 
saber de la familia sobre aspectos de su hijo para elaborar la programación, hemos 
encontrado esta serie de valoraciones y dificultades que se plantean al respecto. 
                                            
31
ORDEN de 14 de febrero de 1996 sobre evaluación de los alumnos con necesidades educativas 
especiales que cursan las enseñanzas de régimen general establecidas en la Ley Orgánica 1/1990, de 
3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo. En su Título tercero.3: La información 
que se proporcione a los alumnos o a sus representantes legales constará, además de las 
calificaciones, de una valoración cualitativa del progreso de cada alumno o alumna respecto a los 
objetivos propuestos en su adaptación curricular. 
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No, no, yo creo que no. Yo creo que hay una estructura montada, este es el programa que 
vamos a seguir, esto es lo que podéis aportar, pero dentro de lo que ellos han elegido que se va 
a trabajar (F3-71). 
Nada. El primer año yo estuve diciendo… a parte que dije que, desde un principio, la adaptación 
curricular de Aitor, que le habían puesto, era una adaptación curricular de un nivel de tres años, 
que Aitor podía dar mucho más, porque lo había estado dando en un colegio específico. Él llegó 
con un nivel mucho mayor, ya escribía su nombre y tal… Le bajaron muchísimo el nivel, pero 
muchísimo, vamos, que no han trabajado prácticamente nada y no me han hecho ni caso. De 
hecho, me llegaron a acusar el primer año de injerencia. O sea, por pedir que dejaran de 
ponerle esa adaptación curricular, que por favor, le adaptaran las fichas, que siguieran lo que 
ponía en su ACI, que era un aprendizaje sin error… Todo lo contrario. O sea, le ponían fichas 
sin adaptar con pictogramas a nivel visual y además, le remarcaban los errores en vez de los 
aciertos. No le facilitaban… Entonces,  yo todo eso yo lo veía. Y veía que, en vez de darle el 
apoyo personal a él le facilitaran el material más visual, más manipulativo, el niño iba a ser más 
autónomo en su trabajo y le iba a venir mucho mejor que el que estuviera una persona 
continuamente dirigiéndole, porque, le pusieran una ficha sin adaptar (lo recalca) o un material 
que al niño no le llamara la atención o que no estuviera adaptado a su nivel. Porque, por 
ejemplo, le han dado puzles de 6 piezas y aquí, en casa, estaba haciendo de 48. Entonces, 
claro, el niño los puzles no los hacía, pero no los hacía porque le aburrían más que otra cosa. 
Entonces, todas esas cosas, yo las sigo diciendo, pero bueno, y luego hacían… hablando en 
claro lo que les deba la gana. Igual que el patio… el niño se pasaba la mitad del patio 
estereotipando, le dejaban la mitad del patio haciendo estereotipias y, la segunda mitad, ya 
conseguí después que hicieran… Les comenté, “¿por qué no hacéis algo de juego dirigido?” 
Hacían, el juego dirigido, la segunda mitad del patio, con lo cual, el niño, estaba con un nivel de 
estrés, así, y decía que el juego dirigido lo hicieras tú. Además, juegos dirigidos que no estaban, 
para nada, basados en sus intereses. O sea, era meter bolas en una caja, jugar al paracaídas, a 
moverlo y mover la bola. O sea, en vez de juegos pues de jugar a los juegos típicos de los niños 
del patio. Y, a parte, en la última parte del patio.., Se lo dije durante… todo el segundo y el 
tercer trimestre, todos los días. Que cambiaran, que invirtieran el orden porque Aitor 
salía…vamos… a correr, acorrer, a correr, y luego, con ese nivel de estrés no iban a poder 
dirigirle. Y, ni caso. Eso el primer curso. El segundo curso ya empezaron a hacerlo a la inversa, 
sí que cambiaron el tema del recreo, hacían juego dirigido. El juego dirigido era exactamente 
igual tengo ahí lo que han hecho, o sea, la gallinita ciega, la zapatilla por detrás,… pues bueno, 
juegos que realmente… (F8-27). 
(Respecto al horario) Me lo han enseñado. Al principio, lo pone ahí, en los informes, que son 
catorce horas que están en… Sé que merienda… sé que merienda con los demás niños en el 
aula de los girasoles. Entonces, por ejemplo, me decía E, es que no le mandes esto porque no 
quiere, no le mandes esto porque lo tira. Y digo, ”vamos a ver, E,…”. Eduardo cogió una 
temporada no sé por qué… A ver, él no come fruta, pero si le doy un potito o de esta que se 
exprime para que pueda comer fruta… Pues, nada, cogió la…de tirarla. Ya, pero tienes que 
buscarte la vida y no me digas que no mande la fruta. La solución no es que no mande la fruta, 
entonces, no mando jamón y tampoco… No mando esto… Entonces, si mando galletas, es lo 
mismo todos los días. Ya, pero es que… entonces ¿qué hago? (F6-118). 
A ver… Si pudiera tomar decisiones quitaba  a los profesores y ponía a una que de verdad 
fuera… Pero, eso no se puede hacer. Pero, por lo demás… Yo puedo decir ahora mismo que 
no va  a un colegio de educación especial pero ¿Qué sentido tiene? Si me están obligando a 
que el niño no esté ahí (F6-113). 
Referente a la necesidad de incorporar su punto de vista, de tener en cuenta sus 
conocimientos y expectativas acerca de su hijo, los relatos siguientes nos muestran 
que se ven dificultades a la hora de poder plantear cierto tipo de aspectos que serían 
necesarios en un trabajo de equipo y donde la relación fuera equitativa, colaborativa, 
y no un trato de experto con la familia. 
Mira, creemos que el niño es autista, pero que tiene que ser más flexible todo. Nosotros 
creemos que no puede ser todo “es que hay que seguir, chchchchc”. No mira, yo voy a casa y 
  
68 
no le enseño el picto de casa para decirle que voy a casa, “Samuel venga que nos venimos a 
casa” y sabe que nos venimos a casa. De hecho, como le diga “venga, vámonos a casa” y pare 
en algún sitio, se mosquea y me dice “casa, casa”, como diciéndome “me has dicho que a 
casa”. Entendemos que hay que seguir la rutina con el niño, pero que tampoco podemos seguir 
una rutina tan estructurada porque él tiene que ser más flexible porque si le hacemos encima de 
lo que es… la estructura tan cerrada, creemos que es mucho peor para él (F3-66). 
Lo que quería era que se viera el “big picture” de Guillermo, y que planificáramos conjuntamente 
respecto a esa visión amplia de lo que es la vida de Guillermo, más que una planificación de lo 
que vamos a ver este año…Obviamente lo estoy caricaturizando bastante, pero veía la 
programación del año anterior como… bueno, entonces vamos a ver las vocales, y entonces 
vamos a llegar hasta la “j” este año y el año que viene hasta la “z”. Es bastante caricatura, pero 
es más o menos lo que yo sentía. Y sentía una pérdida de tiempo, dejar de jorobar con la grafía, 
sabes, si en el fondo hay cosas como muchísimo más importantes para Guillermo en concreto. 
Eso es lo que yo sentía. Teniendo en cuenta ese malestar y eso que expresamos, la 
programación del año siguiente era bastante diferente y bastante más acorde… pero sí seguía 
siendo propuesta por el colegio. No hubo un espacio de programación conjunta, pero hubo 
escucha y sí que se notaba que esa escucha se procesó… (F1-26). 
Es que no me han dejado participar prácticamente en nada del proceso educativo de Aitor. 
Cuando he intentado participar, se lo han tomado como una intromisión. Es que las decisiones 
las toman todas ellos. Sí he podido decir mira eh… yo qué sé… Pues, les llevé un panel hecho 
para que Aitor fuera capaz de hacer sus cosas y sus necesidades allí, en el cole ¿no? Le daban 
un cuento, todo el año, se pasó con el patito feo. Ya, al final del año, les dije, “¿le podéis 
cambiar el cuento al niño?” “Os imprimo el de los chivos chivones, aunque sea, y le cambiáis el 
cuento”. Pues sí, esas decisiones… Tienen su cosa y le dan el de los chivos chivones, pero 
hasta ahí (F8-52, F8-87). 
S2.3. Efectividad en la comunicación. 
El testimonio de esta madre nos hace plantearnos la efectividad en la comunicación, a 
pesar de tener reuniones, se necesita comprobar si la información que estamos 
transmitiendo como profesionales es comprendida y puede ser utilizada por las familias. 
Más que lo que estén haciendo con él… a ver cómo decirlo… ellos me pueden contar lo que 
está haciendo dentro del colegio y me parece super importante saberlo, pero también como hay 
varios años y una confianza bastante plena, tampoco es que me quiera meter demasiado. Yo 
veo lo que hacen, me cuentan lo que hacen,  llego al aula en cualquier momento, porque tiene 
que ir al médico, y yo veo lo que hacen. Pero ya ver u observar una sesión, una clase, eso 
nunca lo he hecho y tampoco es relevante, sería interesante para nosotros. Lo que sí es 
relevante, todo ayuda, pero lo que más fue que vinieron a casa… Bueno, esto ha durado años, 
llevamos diciendo que Guillermo está mal, Guillermo se pega, cómo lo podemos gestionar y la 
respuesta era pues así, pues asá, blablablá, en reuniones,... Se nos daban estrategias teóricas, 
pero no había comunicación (F1-09).   
Esta otra madre hace hincapié en que los cauces para una comunicación efectiva 
estaban fallando. 
Además es que la agenda de ida y vuelta no ha funcionado nunca. Entonces, tampoco 
teníamos comunicación diaria… Ni diaria, ni semanal, ni…quincenal, ni nada, a través de la 
agenda. O sea, teníamos una agenda que, además, en infantil en muchos colegios se usa para 
todos los alumnos, con Aitor, la agenda ha sido nada. Y tampoco tenía Aitor cuaderno de 
comunicación. O sea, al principio le hacían unas viñetas que luego se tuvo que cambiar, porque 
luego el niño confundía las viñetas de contarme lo que había hecho con las viñetas de la 
agenda suya de explicarle el diario, que es lo que él usaba al principio,… Y ya ahí no 
había…pero comunicación familia-cole, desde un principio, no ha habido, en ese sentido de 
contarme “pues el niño ha hecho esto, ha hecho lo otro”, nada (F8-14). 
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La comunicación efectiva permite que se llegue a acuerdos y que se discutan las 
peticiones. Por otro lado, incorporar las demandas y construir de manera conjunta la 
respuesta educativa, hace que esta comunicación fluida, en las dos direcciones, sea 
necesaria.  
La directora es psicóloga. Entonces te escucha, como tú me estás escuchando a mí, y luego es 
que al día siguiente siguen las cosas igual. Es que siempre se saca alguna excusa… No. No es 
en absoluto efectiva. O sea, ellos te escuchan, pero nunca ponen en marcha tus demandas… 
nunca, nunca. (F2-39, F2-40). 
Por lo menos, yo les digo a todas, tanto a la de Eduardo, tanto la del año pasado como esta, le 
digo que hablen con C (figura de referencia externa al colegio para la familia en cuanto a la 
intervención con su hijo), ninguna quiere hablar con C. “Sí, sí” y nunca hablan. ¿Sabes? Porque 
conoce al niño. No. Yo lo que creo… Cómo decirte… Que en el sistema de educación, o en el 
colegio, pero en el sistema de educación… Porque, si vas a ver a L a Vitrubio que también… Es 
como todo, como si te encontraras con una pared. Siempre hay una… Escúchame lo que te 
estoy diciendo ¿sabes? Y no estés de esa manera prepotente, así diría yo. La directora del 
colegio, igual, de una manera prepotente. Porque, ya tú dices una cosa, eso ya molestó y no… 
es que no te voy a escuchar. Lo que yo digo es lo que es, lo demás… es así (F6-46, F6-108). 
No tengo ni idea. O sea, a mí me ponen, por ejemplo, luego hicieron un cuaderno de 
comunicación… bastante básico. Me ponían “ficha”, ficha, que ha hecho una ficha. Pero, no me 
ponían que ha sido una ficha de… pues yo qué sé… de grafo, o si ha sido una ficha de contar… 
(F8-60). 
S2.4. Tiempo y canales para la comunicación. 
Los tiempos y la calidad del tiempo es un aspecto relevante para los encuentros 
comunicativos y los espacios de construcción conjunta. Encontrar ese tiempo y los 
canales que hagan fluir la comunicación en el sentido del trabajo en equipo se ve 
como algo necesario en el camino hacia la educación inclusiva. Varias madres 
aportan los siguientes comentarios en este sentido. 
No, “uy, es que nos tenemos que ir, cortamos ya, ¿no? Es que nos tenemos que ir 
porque…porque nos viene otra familia”. Sí, las ponen a las 4, pero todas seguidas, de médico. 
Media hora, entonces, y claro, tú a veces te tienes que alargar un poco… tienes que 
preguntarles… (F3-156, F3-157, F3-158). 
Ahí… es que la profesora lo justo. De hecho prohibió que se le escribiera whatsapp, que por 
email fuera… lo justo y necesario y que todo fuera en base al cuaderno (F6-90). 
Un tema que hay con las reuniones es que realmente son muy cortas, tenemos una hora, un 
poquito menos de una hora. Y en una hora es bastante complicado hablar  toooodas las cosas 
que tenemos que hablar. A ver, que hubiera una persona con disponibilidad prácticamente 
completa a estar con nosotros y que no interfiriera con las clases, sería una maravilla eeeeeeh y 
si no también unas reuniones, tres veces a la semana es demasiado, pero una vez al trimestre 
es demasiado poco. Entonces si hubiera reuniones programadas, una cada mes, por ejemplo, 
me parecería bastante más sano. Primero, nosotros no tenemos que estar pidiéndolas como… 
y no tendrías que estar esperando a que pase algo muy grave o que ya no puedas más para 
pedir una reunión, pero si hubiera una reunión, una por mes, bien estructurada, diciendo esto es 
lo que queremos tratar, esto es lo que queremos sacar de esta reunión, sería suficiente (F1-17, 
F1-21). 
Lo que destacamos también de este comentario es la preocupación de las familias de 
que cuando se les está dedicando tiempo a las ellas, saben que es un tiempo que no 
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dedican a sus hijos o a otros niños/as. Por ello, contar con un espacio de antemano 
genera una estructura previa y evita sentir esta disyuntiva entre ellos/as o los 
niños/as. 
La dificultad de tener un horario poco flexible para las reuniones puede llegar a ser 
incompatible con la vida laboral de determinadas familias. Si ponemos en valor la 
comunicación entre la familia y el colegio, este es un aspecto a tener en cuenta. El 
reto es buscar esos espacios, ver la manera de hacer ajustes para que sea factible la 
comunicación con las familias. 
O sí, o como mucho esperan a que yo termine y llegue, dos y cuatro. Pero, claro, “tenemos que 
irnos” o “tenemos que comer” o “tenemos que…”. Nadie puede dedicarte tiempo, porque 
siempre es todo por las mañanas.  Tanto a la orientadora como a ellas yo les decía “oye, mirar, 
tendréis que hacer algo… Porque yo no puedo faltar al trabajo cada vez que pida una reunión 
para uno y para el otro”. ¿Sabes? Porque ahora son dos reuniones con la orientadora, no ganas 
nada ahí, porque tienes que volver a contar porque a principio de curso tienes que volver a 
contar qué hace el niño, cómo es el niño… Eso ya…. Entonces,  tampoco,… Y siempre tienes 
que estar faltando porque ellas no pueden por la tarde. Siempre… Entonces, ¿Cómo hago? 
Porque tengo que trabajar (F6-102). 
La siguiente madre aporta, en este aspecto, la necesidad de tener preestablecidos 
esos espacios de comunicación y de construcción conjunta. Que se formalice y se 
exponga la necesidad de tener esos espacios de diálogo y construcción. 
O que has hecho tuyas las del colegio, es como decir yo tengo las mías y el colegio tiene las 
suyas. A lo mejor eso, ellos tienen más experiencia, han visto más situaciones, llevan años y te 
pueden asesorar y tú puedes tomar esas expectativas como las tuyas propias. Pero tiene que 
existir ese proceso. Y que te manden tarea y rendición de cuentas mutua de lo que estamos 
haciendo todos por él. Eso es lo que podría hacer más el colegio, como formalizar esos 
espacios. No sé si queda claro lo de formalizar… No que tenga que formar parte de los 
estatutos del colegio, formalizar no es que haya que pedir por escrito una reunión, sino que es 
“vamos a tener equis reuniones a lo largo del curso, la primera trata de estos temas, la última de 
estos otros y además…” Como poner en limpio qué es lo que vamos a hacer respecto a 
relacionarnos lo largo del año (F1-76). 
Por último señalamos que los canales formales de participación para familias, como 
son las AFAs no parece que estén suponiendo un cambio cualitativo referente a la 
participación de las familias de alumnado con TEA.  
No, ni idea. No sé… ni que existe, ni que no existe… Nos sacan dinero de la cuenta anualmente 
(se ríe) pero ni idea… Sé que hacen actividades porque mandan correos, pero nada relevante… 
nada relevante para Guillermo. Nada en lo que Guillermo pudiera realmente participar (F1-44, 
F1-45). 
Yo es que tengo muchas dudas pero por desconocimiento del tema del AMPA, yo no sé cómo 
funciona, no me he metido, eh… porque en alguna ocasión… Pues, a lo mejor, es que tendría 
que haber alguien representado a las familias de niños con TEA en el AMPA (F7-137). 
Por otro lado vemos que a través de Asociaciones de familias especificas en el 
ámbito del autismo, podrían servir como interlocutores válidos y llegar a incidir desde 
ellas en los centros. 
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Sí…pero el AMPA no… no aporta nada. ¿Para estos niños? Nada… vamos…. Yo creo que 
nada.  La verdad es que yo me he despegado un poco más porque E (su marido) está muy 
integrado con la dirección del colegio… Él habla más a través de la Asociación (Asociación 
específica de autismo)  y ya, a través particular nuestro, pues se habla más con ellos. Que yo, 
en ese sentido, no me he implicado mucho porque E está muy implicado, pero no sé si está 
implicado hasta tal punto que puedan cambiar algo de lo que están haciendo con lo que 
nosotros digamos  (F3-124, F3-126, F3-128) 
No lo ven como un canal de propuesta de sus necesidades o desde el que intervenir 
en la educación de sus hijos. Su papel consiste en colaborar en las actividades ya 
propuestas por el centro. 
Me metí pues bueno… por pagar la cuota, por colaborar con el colegio porque bueno, me parece 
importante, que el cole necesita… Y luego, porque alguna vez me he quedado en navidades, 
cuando he tenido vacaciones y tal, me he quedado para organizar el… lo que hacen de navidad, los 
disfraces, la canción que cantan… Tampoco he colaborado mucho porque con el curro tampoco me 
he podido escaquear mucho, pero, en navidad, fue lo único que he colaborado (F4-88). 
4.1.3. Conclusiones parciales 
 La información que se obtiene sobre lo que hacen en el colegio es muy deficitaria. 
Dificultando la coherencia entre la intervención en los diferentes contextos de la 
vida del niño. 
 Sigue prevaleciendo un modelo de experto en el que los profesionales son los 
que determinan los objetivos y necesidades educativas de los niños con TEA. 
Esto se lleva a cabo sin contar con la necesaria aportación de las propias familias 
en la construcción conjunta del programa educativo. Esto conlleva la 
infravaloración del conocimiento que ellas mismas tienen de sus propios hijos y 
de las necesidades o estilos de aprendizaje que estos presentan, siendo 
colocadas en un nivel inferior respecto a las decisiones que pueden tomar sobre 
la educación de sus hijos. 
 Aunque existen canales no parece que estos supongan una efectividad para la 
comunicación. Ante las peticiones o aportaciones de las familias no se observa 
una apertura en la escucha y una respuesta efectiva y que concluya con una 
propuesta de cambio. Las AFAs no están siendo percibidas como canales 
efectivos de comunicación, en consecuencia no están sirviendo para la 
participación. 
 Los canales de comunicación suelen fallar si no se adoptan medidas creativas 
que supongan una mayor comprensión de la intervención educativa con sus 
hijos/as, como son, por ejemplo, los vídeos. Las reuniones no parecen momentos 
efectivos para la comunicación si no se mantiene un ritmo adecuado de las 
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mismas, siendo, en muchos casos, cortas y no ajustándose a la comprensión de 
las necesidades y vida laboral de las familias. 
Por tanto, no encontramos que exista un modelo participativo donde las familias 
estén al mismo nivel que la escuela, donde sus puntos de vista sean incorporados 
desde el principio, es decir, sean un elemento clave en la construcción, toma de 
decisiones, respecto al trabajo que se va a realizar con su hijo o hija dentro del 
colegio.  
4.2. Proyecto Escolar 
Hemos agrupado en Proyecto Escolar todas aquellas apuestas que desde el centro 
se construyen para darle cabida al proyecto inclusivo. Vemos que analizar el tipo de 
participación en diferentes actividades, la preparación profesional ante este tipo de 
alumnado, la adaptación del entorno, de las actividades a las características de las 
niñas y niños con TEA, así como, conocer si las familias se sienten parte del proyecto 
en relación a la inclusión de sus hijos en el mismo, se convertían en subcategorías 
necesarias para abordar el análisis que nos atañe.  
Como centro preferente para alumnado con TEA, contará con unas señas de 
identidad propias que estarán recogidas en el Proyecto Educativo de Centro. Desde 
los recursos materiales y personales con los que se dota a este tipo de proyecto, 
hasta ciertas metodologías  (claves visuales, metodología estructurada, etc.), 
además de un proceso de formación por parte de todo el centro para conocer a este 
tipo de alumnado y conseguir su implicación. También cuentan con dos equipos que 
apoyarán la labor orientativa y coordinadora para el éxito del proyecto, que son el 
Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica del sector y el Equipo Específico 
de Alteraciones Graves del Desarrollo (Hernández, 2006). 
Hacer partícipe a toda la comunidad educativa supone también generar accesibilidad 
para aquella población que necesite más apoyos. La accesibilidad se concreta en la 
participación de actividades del centro, la adaptación de entornos y la obtención de 
herramientas para generar escuelas inclusivas (Save The Children, 2013). 
La responsabilidad de la dirección en esta línea inclusiva supone uno de los ejes 
fundamentales de compromiso con el proyecto, además de otros agentes implicados.  
El compromiso y la cooperación de toda la comunidad educativa son fundamentales para 
mejorar la inclusividad en el centro. Empezando por la dirección y el profesorado, responsables 
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del funcionamiento del modelo inclusivo, y llegando hasta las familias y otros agentes sociales 
que van a participar activamente en el mismo (Save the children, 2013: 17). 
Según el estudio de Turnbull (Turnbull et al., 2009) uno de los componentes que 
observaron fue el de competencia profesional, como vemos en la tabla 4 del apartado 
2.2.1., de nuestro marco teórico. De esta manera, el compromiso de los profesionales 
se centra, desde su calidad en la práctica educativa, a atender tanto las necesidades 
individuales, tener grandes expectativas, que se basen en prácticas fundamentadas 
desde la evidencia (Turnbull et al., 2009). Como después veremos, las bajas 
expectativas y la falta de una práctica educativa apoyada en evidencias resulta aún 
frecuente en nuestras escuelas, tal y como las familias han relatado en diferentes 
casos. De igual manera, un trato individualizado, con compromiso por el desarrollo de 
todas las capacidades del niño o niña, influye en la relación de las familias con el 
centro, generando mayor calidad de vida en todos sus miembros.  
Las aportaciones del Proyecto INCLUD-ED (2011) hacen referencia a los modelos de 
agrupamientos. Desde su investigación corroboran el beneficio de los grupos 
heterogéneos para una dinámica inclusiva dentro de las aulas. Algunos efectos que 
hemos visto oportuno nombrar en nuestra investigación, son los siguientes:  
 Cuando existe una organización adecuada del aula y de los recursos, el alumnado con 
discapacidades obtienen mejores resultados académicos, y desarrollan una mayor 
autoestima en clases integradas que separados del grupo de referencia. 
 La relación entre iguales fomenta el respeto mutuo, la solidaridad, la aceptación de la 
diversidad (en términos de discapacidad, cultura, género y nivel de aprendizaje alcanzado) 
y el aprendizaje de actitudes de colaboración entre los y las alumnas. 
 En grupos heterogéneos el alumnado con discapacidad tiene mayores oportunidades para 
la interacción, recibe más apoyo, desarrolla mejores relaciones y habilidades sociales, y se 
prepara mejor para desarrollar mayor autonomía en el futuro (INCLUD-ED Consortium, 
2011: 48). 
La apuesta por la educación inclusiva pasa por ofrecer una respuesta de calidad 
dentro de las escuelas, donde se corrobora el beneficio en aspectos sociales 
generando entornos de interacción con iguales y constituyéndose éstos como apoyos 
naturales para sus aprendizajes (Hernández, 2006). De nuestras familias 
entrevistadas, dos ellas, sus hijos, que tenían que pasar a educación primaria les 
derivan a un centro de educación especial (F3 y F6), otra familia cuyo hijo está en 
primaria pasa poco tiempo de la jornada escolar en el aula de referencia (F1). Por 
último, el caso de F8, al que también iban a mandar a un centro de educación 
especial, lo ha cambiado a un centro concertado para poder seguir apostando por los 
centros preferentes.  
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Además, en las clases inclusivas el alumnado con discapacidad mejora sus relaciones sociales, 
recibe más apoyo de sus iguales y desarrolla mejores habilidades y relaciones sociales, 
preparándose así para ser más independientes en el futuro. Por el contrario, cuando se segrega 
a alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales, estos y estas pierden las 
posibilidades de aprendizaje derivadas de estar entre alumnado sin discapacidad, quienes a su 
vez pueden aprender sobre la situación de sus compañeros y compañeras con discapacidades. 
En general, existe una relación entre la inclusión de estos alumnos en grupos ordinarios (no en 
centros o clases de educación especial) y una mejora en su rendimiento (INCLUD-ED 
Consortium, 2011: 60). 
4.2.1. S3. Elementos inclusivos favorecedores de la participación de las 
familias 
S3.1. Participación en actividades del centro. Aula de referencia 
En varios centros, se realizan actividades para las familias como los festivales de 
navidad o de final de curso donde se representa una canción, una obra de teatro, un 
villancico, etc., y las familias del centro acuden a verlo. Las familias valoran 
positivamente la posibilidad de participación de sus hijos, por ser uno más, en estas 
actividades. 
Me encantó. Me encantó. De hecho, todo el mundo vino a darme la enhorabuena… Sí, es que 
fue el bombazo del… es que además estuvo tooodo el momento super feliz, super contento… 
(…) Eso, probablemente ha sido lo mejor. Que conste que me hubiera dado igual, ¿eh? Pero 
tiene el plus de ver cómo el niño ha avanzado, cómo los otros niños le quieren,… Pero, eso, 
que los otros niños le quieran, eso, sigo insistiendo, es porque la profesora le ha sabido 
integrar. Porque los niños, si a la tercera vez que le llamas no va, a la cuarta te dejan de 
llamar… Entonces, eso. (F2-199, F2-200, F2-238). 
Sí, sí, mucho. Además como la tutora dijo “mira, este año, como sabemos que se va, me he 
centrado en que esté disfrutando en la clase, porque además es que lo disfruta un montón, pero 
vamos, fenomenal”. En el viaje del… uy, en el viaje, en la actuación de navidad se lo pasó 
bomba que siempre había estado, que si el ruido de la esta,…Se lo pasó bomba bailando, pero 
bomba (…) (F3-24). 
¡Uy! ¡Voy a llorar! Porque… en el cole donde iban mis hijos hacían un festival también y yo, 
claro, cuando me dijeron que ese cole no era conveniente para Diego pensé…”ay... no voy a 
ver a mi chico nunca hacer un festival…ay… qué pena…” Mis hijos lo han hecho y son muy 
graciosos, porque bailan ahí con el culillo y sabes… te ríes. Y yo decía… “Y Diego… qué 
lástima… que no le voy a ver hacer estas cosas…”. Y mira, tú por dónde, el otro día, hace dos 
semanas, que hay el festival en el cole pues… ¡he tardado poco en apuntarle! Luego, lo que 
haga en el escenario o no… pues ya veremos a ver. (F4-96) 
Claro. Por ejemplo, esa misma de San Isidro que se hizo, pues mira, estuvo de lo más bien. Eso 
yo no lo había visto. Sí, porque estaban todos los niños ahí. Ponían música… A Eduardo, a su 
manera, lo vi hacer cosas muy graciosas, porque yo que sé, si estaban… Cogieron una manta 
grande que estaban moviendo en San Isidro y él miraba desde lejos. Una manta grade de 
colores, no sé cómo lo llaman aquí. Y yo decía “anda, estás mirando, ¿qué mira?”. Ahí, con sus 
gafas, porque se pone al sol, con sus gafas y la gorra. Y digo, bueno, estás mirando, pero a 
este muñeco lo tiran, y ya cuando él vio que empezaban a cerrar, fue ya a meterse ahí. Como, 
ahora me toca a mí que me… Anda, qué listo eres, que yo pienso que estás ahí en tú mundo y 
no. (F6-87 F6-88). 
(Referente al festival de navidad) Sí. Al ser el primer año, hasta tenía papel, yo estaba 
alucinada. O sea, estaba contenta y muy orgullosa y muy… Pero, ver el percal, es duro. Que 
también es verdad, que la situación en la que estaba yo ese año es todo más complicado y todo 
lo vives de otra manera. Pero, aun así… (F7-147). 
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La participación en extraescolares está sujeta a la necesidad de apoyos en los 
mismos.  
Sí, los dos. Desde segundo de infantil en judo y luego este año Rubén ha ido a apoyo de 
matemáticas. Con Olmo... Con Rubén, como es tan bueno en el cole... Pues en judo se adaptó 
muy bien. Lo que pasa es que antes hacía así y ahora, el profe además está encantado, es que 
el profe es genial. Y, con Olmo, sí que ha sido un poco probar con judo y, bueno, ahí estamos. 
De dos días pasó a ir uno... Se quedaba llorando, es que ahí... y ha sido más complicado (F7-
43, F7-44, F7-46). 
Vemos también que hay determinados niños cuya principal ubicación es dentro del 
aula de referencia, donde reciben los apoyos necesarios. 
Te cuento, empezó yendo al aula TGD todas las horas del día pero, sí que es verdad, que luego 
le han ido sacando mucho para incorporarle al aula ordinaria. Y, bueno, sí que es verdad que 
ahora pasa más horas en el aula ordinaria que en el de apoyo (F4-14). 
 (…) Roberto este año tiene dos horas menos de apoyo, casi siempre él lo pasa en su aula 
ordinaria pero, o bien, tienen el apoyo en su clase o cuando tienen que trabajar algo que… se lo 
llevan a su clase. Entonces, ellos tienen repartidos con los cinco niños los apoyos (F5-05). 
Sí, según lo que dice ahí son catorce sesiones y tiene apoyo en el aula. Pero la mayoría de las 
veces… la mayor parte del tiempo la pasa en el aula normal, con los niños normales (F6-06). 
S3.2. Adaptación de las actividades y entorno teniendo en cuenta las 
características de los niños/as con TEA 
La necesidad de apoyos visuales, incorporar sus necesidades en el diseño de las 
actividades y organización del centro, se hace muy relevante para la participación en 
la vida escolar de este tipo de alumnado. No encontramos muchas situaciones que 
reflejen esta transformación por parte del centro. 
Sí, muchas cosas. Y pasas por dentro del cole y ves que hay muchos pictos y que en el cole 
hay muchos caminitos con dibujos y que está todo muy adaptado a él, pero seguramente que 
haga falta muchas cosas más (F5-144). 
S3.3. Competencia profesional 
Cuando las y los profesionales están implicados y las familias observan un buen nivel 
de competencia profesional, se ve reflejado en la calidad de vida que tienen las 
familias.  
(Sobre los profesionales especializados) Eh…, hombre sí, porque me fío totalmente de lo que 
hacen, porque me gustan los profesores que tienen, porque me gusta cómo han trabajado con 
él todos los años y eso te da una tranquilidad de vida absoluta (F1-72). 
(Sobre la tutora del aula ordinaria) Yo es que en mi caso tengo una profesora muy implicada, 
pero en mi caso. Es que casualmente, esta profesora por las tardes está en una asociación de 
ocio de personas discapacitadas y hay varios adultos con autismo (…) (F2-47, F2-48). 
Sí, sí. Sí porque, ya te digo hay un seguimiento muy cercano. Una de las personas que lleva el 
aula especial es que vecina del bloque… es que me la encuentro abajo y me cuenta…”pues 
fíjate lo que me hizo gracia de Diego el otro día, por esta cosa”. La otra chiquita es que vive 
aquí, en N, y también, alguna vez la hemos visto en el centro comercial, de compras… Así 
que…no te voy a decir amigas, pero sí, hay un trato super cercano y que hablamos 
abiertamente y muy bien. De hecho, la profe del aula ordinaria es novia de un socorrista de la 
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piscina (risas) Es que es todo como… muy en familia ¿sabes? Que es la suerte que tiene N (su 
pueblo). Es que mis hijos me han llegado a decir que era un estorbo… Es que hemos vuelto a 
ser una familia normal. (…) Claro, es que ha sido un machaque de dos años, es que yo cuando 
me he ido al O, he visto el cielo abierto… Sabían…la primera reunión que tuve con ellos, la del 
horario, me dijeron “qué tal habla Diego, qué tal come y cómo se relaciona” y es que ya… ¡Jo! 
Es que saben de lo que estamos hablando, porque me preguntaron las tres cosas que Diego 
tenía dificultades, en el comportamiento, la comida y la relación con los demás. Jo, es que… 
creo que estoy en el sitio adecuado, es que me están preguntando en lo que Diego tiene 
dificultades. Y, la verdad es que yo aquí en el cole… ya te digo, he visto el cielo abierto. Es que 
me han transformado al niño, es que es otro. La verdad es que…estoy super contenta. Bueno, 
cuando digo estoy, digo estamos, mi marido y yo. Estamos muy contentos. Diego ha avanzado 
muchísimo… (F4-30, F4-83). 
Y además se ve reflejado en los otros niños. Yo creo que ella ha tenido un papel muy 
importante en que los otros niños quieran tanto a Roberto, porque…sí, también puede venir de 
casa y puede venir todo lo contrario “mira no te juntes con este niño porque es tal, porque es 
cual…”, a veces no se puede evitar. Pero ha hecho muy partícipe a toda la clase de eso y yo 
ese reflejo le veo, le veo. Y se implica mucho con él. Además desde el primero momento me 
dijo “tú trae los libros igual que los demás” claro yo dijo “¿qué hago no compro libros porque 
Roberto…?” “No, trae los libros igual que los demás y lo vamos a hacer todo igual, que a lo 
mejor hay cosas que él necesita ayuda, pues se hace con ayuda”.(…) (F5-35). 
Pues, primero, recurrimos al cole. Ni al sitio privado que pagas y,… O sea, al final, como es lo 
que nos ha funcionado y siempre, lo primero, siempre es el cole. O sea, incluso, temas 
médicos. Que no vas al médico y te fías del médico, yo, cada cosa que me han dicho en el 
médico o me han planteado, siempre lo he dicho en el cole. Hombre, desde el principio, el trato 
individualizado de sentirte que importas, ¿sabes? Que te están solucionando un papelón muy 
importante que tú no sabes por dónde tirar. Y, luego, poco a poco, pues la integración en el 
cole, y que pueda participar de ciertas cosas, pero todo, desde el cole. O sea, pues el que 
vayan a una excursión… esas pequeñas cosas son muy importantes. Aunque tú hijo va de la 
mano siempre o sale al escenario de la mano de alguien, pero lo estás viendo. Son pequeñas 
cositas que… Y, luego, cualquier cosa, que “oye, que me pasa esto, que no pego ojo por las 
noches”, me pasé un año sin dormir. Pues eso no le tiene que importar a nadie más que a mí, 
que lo estoy sufriendo. Y, se nos ha ayudado mucho. O sea, que son muchas pequeñas cosas 
(F7-168, F7-172). 
S3.4. Sentimiento de pertenencia: satisfacción con el proyecto 
El proyecto de centro en la apuesta por un modelo inclusivo, supone un compromiso 
que se ve reflejado en determinadas actividades promovidas desde el centro.  
Pues hacen mucho hincapié en el programa que tienen de…de las aulas, en que el resto de 
gente acoja a estos niños como algo normal o como algo especial, pero dentro de la 
normalidad. Yo creo que en el O (su colegio) lo más positivo que tienen es que les tiene  mucha 
consideración… hacen el día del autismo y se lo curran mucho para que los otros niños 
entiendan bien la problemática que hay. No sé les cuidan muy bien, el acogimiento que hay… 
no es como otros centros… yo creo que es… ¿cómo cuándo haces algo por vocación, que ves 
que lo haces con gusto?, pues así. Te encuentras con…”joe, me ha tocado el tonto”, que lo 
pueden decir. O “es que la medicación se la has dado hoy muy flojita, ¿eh?, hay que subírsela 
más que es que está muy nervioso” (F3-18, F3-138). 
Sí, bueno, las actividades que ellos hacen de navidad, están muy bien, se ve mucha alegría en 
el cole. El día del autismo también, hasta los niños… sí, los niños también participan en 
actividades. Este año le dieron un, me lo dijeron los mismos niños “estamos pasando un curso 
de…” Eran unos niños, uno poquito mayores ya. “Estamos pasando un curso para niñitos y no 
sé qué…”. Me explicaron lo que estaban haciendo para saber cómo tratar a los niños como 
Eduardo y estaban dando… Estaban super ilusionados. “Tenemos que hacer esto” “Y nos han 
dicho que con Eduardo no sé qué” (F6-156). 
Por otro lado, sentirse uno más en el centro y en la sociedad en la que vivimos, es un 
punto clave para una sociedad inclusiva. 
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(…) Pero, pensando en su futuro y pensando que sea lo más independiente el día de mañana… 
yo creo que le tengo un poquito suelto ahí, en la jungla, con todos los demás, pero creo que es 
algo por su bien…A mí, ahora mismo creo que es un acierto que estemos ahí, donde estamos, 
y no meterle ya en el F (centro de educación especial). Creo que en el F interaccionaría menos 
con los niños…creo, no lo sé, ¿eh? Es hablar por hablar, pero, de primeras, me apetecía darle 
esa oportunidad. De poder estar en una sociedad de gente sin problemas… Creo que darle esa 
oportunidad merecía la pena y, ahora que ha pasado un año, la verdad es que estoy super 
contenta de habérsela dado. Es como que le ves una evolución, la parte social que él la tiene… 
es capaz de jugar… (…) Entonces yo… tener a Diego tan integrado y teniéndole tanto en 
cuenta como los demás, me encanta. (F4-82, F4-115). 
 (…)Yo es que ese rechazo no lo he sentido en ningún momento, no lo he percibido por ningún 
lado. Entonces, quién se ha quejado de eso también “es que mi hijo no es uno más”, a lo mejor 
tú tampoco haces por ser uno más… O sea, yo creo que es un poco… Y, luego, cada caso 
personal, si es que… Claro, mis hijos están como están y otros niños están como están. Y es 
que también el cambio… es que también mis hijos pueden ser uno más (F7-83). 
 
4.2.2. S4. Elementos no inclusivos generadores de barreras para la 
participación 
S4.1. Participación en actividades del centro. Aula de referencia 
La función de navidad evidencia que hay actividades que no están pensadas para 
incluir a todas y todos. Las familias se enfrentan a una situación en la que, muchas 
veces, no es agradable. 
(Respecto a la función de navidad) Me molestan muchas cosas… Ahí es como que se te 
mezclan un montón de emociones, es el momento donde es más patente cuán diferente es tu 
hijo…  es como visualmente impactante, en ese sentido… porque le ves con todos los niños de 
su edad, ves lo que ellos hacen,…  Entonces eso, ya a nivel individual te remueve un montón. 
Pero eso es quizá lo que pensaba al principio, cuando aún tienes que asumir muchas cosas. Lo 
que estaba pensando estos últimos años, es… ¡mierda! Hacerlo de una forma… que Guillermo 
también pueda mostrar todo su potencial, además que sería fácil. ¡Tú, grábale! No le hagas 
actuar delante de todo el mundo. Grábale haciendo las cosas fantásticas que hace y haz un 
vídeo así, por ejemplo. Cambia el formato  y ahí caben todos y ahí todos pueden estar la mar de 
estupendos y los padres podrían estar orgullosísimos y los padres no tendríamos que estar 
grabando con el teléfono… (F1-57). 
Por otro lado, los horarios del centro no son iguales para todas las familias. Esto 
puede llegar a generar problemas laborales, a parte de la discriminación que supone 
no compartir el mismo horario o no tener la posibilidad de tenerlo. 
Pues mira, te cuento. Yo la he reducido porque Diego, cuando empezó el cole el servicio de 
comedor tiene una persona solamente para atender a este tipo de niños. ¿Qué pasa? Que mi 
hijo es el único que se queda a comedor… Entonces, el comedor va de dos a cuatro, pero, en el 
caso de Diego, como tiene una cuidadora para él sólo, el comedor es de dos a tres menos 
cuarto… ¿qué pasa? Que yo luego, podía soltar a Diego hasta las cuatro, pero sin cuidador…. 
Y a mí eso medio mucho miedo de entrada…porque era un cole nuevo, un espacio muy 
grande… su hermano se quedaba en el comedor y lo que no me apetecía es que Vicente 
estuviese pendiente de su hermano, porque yo, quería que Vicente hiciera amigos en el cole y 
él no tiene que estar cuidando a su hermano. No es por ahí… yo no lo veo así. Entonces… 
como yo salgo a las tres de trabajar y, encima, trabajo en T, me reduje la jornada. Entonces 
yo… salgo a las dos de trabajar. Me he reducido un octavo la jornada y sí que es cierto, 
conforme ha avanzado el año, me han ofrecido la posibilidad de dejar a Diego sin cuidador, 
porque es que Diego es que no daba ningún tipo de problema en el comedor. Actualmente dejo 
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en el comedor a la par, a los dos, o sea, los recojo a la vez. Sí, porque yo pregunté en el cole y 
me dijeron que el horario era de dos a cuatro. Entonces, claro, yo digo, salgo a las tres de T 
justo, llego y recojo a los dos y ya está. Y claro, tres días antes de empezar el cole me plantaron 
esa situación. Entonces claro, me sentí un poquito discriminada, la verdad. Sí, porque claro, yo 
cuento que es de dos a cuatro y… de pronto es hasta las tres menos cuarto. En este sentido me 
sentí un poquito discriminada. Me sentí un poquito mal, la verdad. Pues mira… me venía de 
trabajar antes… porque lo hablé con mi jefe y, aunque a mi jefe le sentó bastante mal, pues 
estuve todo el mes de septiembre, pues viniéndome de trabajar antes de la hora… me abrieron 
un expediente por eso en el trabajo… (F4-52, F4-56, F4-58, F4-60). 
La oferta de actividades extraescolares que ofrece el centro no tiene en cuenta las 
necesidades que presenta este tipo alumnado, excluyéndoles de poder participar si 
necesitan algún tipo de apoyo extra. También existe otra serie de actividades que 
suponen una ampliación del horario por las mañanas, o las tardes de junio, y 
tampoco se les ha ofrecido la posibilidad de participar. 
No hay actividades extraescolares a las que pueda ir él. No hay actividades extraescolares que 
tengan a una persona que incluyera a Guillermo dentro de las actividades extraescolares. 
(Referente a los primeros del cole) Eso tampoco, nunca se ha ofrecido, nosotros personalmente 
no lo hemos pedido, pero sí que lo han pedido otros padres, en la misma situación, padres de 
niños con TEA, y eso el colegio lo ha rechazado. Eso yo nunca lo he pedido, lo han pedido otros 
padres, he estado en reuniones donde lo han pedido públicamente, y entiendo que el colegio 
sabe que es una petición y la respuesta que oí yo, es que ya son muchas horas para ellos. Lo 
cual me parece una respuesta no muy correcta, pero bueno… Nunca se nos ha dado la 
posibilidad… De hecho he pedido el horario ampliado hasta las 5 en junio, yo cada vez que 
hago la matrícula marco en la casilla lo del horario ampliado. Y nunca se me ha dado lo del 
horario ampliado. Es como un hecho, donde no hay horario ampliado para ellos, ni los primeros 
del cole, ni actividades extraescolares. Ahora nos llega información de las actividades 
extraescolares porque nos llegan por email, y estamos ahí metidos pero antes, como era más 
por circular en papel, no nos llegaban. Es como, los que están en las aulas TEA no existen para 
eso o, por lo menos, Guillermo. Yo sé que hay niños que van a actividades extraescolares, pero 
sé que son niños que no tienen problemas… obviamente tienen problemas, pero que pueden 
estar sin apoyos. Guillermo, necesariamente necesita un apoyo, porque eso sí que lo he 
intentado en otras actividades extraescolares fuera del colegio, y es obvio que necesita un 
apoyo. Pero un actividad extraescolar, tal y como están planteadas, con 30 niños y un profesor 
de judo, sin ningún apoyo. Y entonces, eso, desde el colegio no se ha ofrecido (F1-34, F1-37, 
F1-38). 
 “¿Qué te parece si yo le dejo esa horita que corretee y esté con el resto?” “No, porque yo me 
voy a las tres y yo te aconsejo que no le dejes”. Porque… cuando ellos no están, pues prefieren 
que no le dejes… A ver, los otros monitores que hay, aunque sepan que Roberto es un niño con 
necesidades, no van a estar pendientes de él. Y pasa lo mismo con el campamento de verano, 
los monitores que hay pues son chavales pues que sí que han venido otros años, que tienen 
experiencia, pero con niños… normales, vamos a decirlo entre comillas (…) (F5-57). 
No, porque el colegio no me ha ofrecido tampoco la posibilidad de… Sí. Pero el tema es eso... 
que no saben que nadie… que los profesores que van a las actividades extraescolares que no, 
como tienen varios niños, pues no pueden hacerse cargo de él. Hombre, que eso es una cosa 
que el colegio, la directora no ha hecho nada por integrar a estos niños al tema de actividades 
extraescolares (F6-66, F6-67 F6-130). 
 (…) Pero, vamos a ver, cuento con eso, igual que cuento  con que no puedo llevarles a los 
primeros del cole ni dejarles en junio hasta las cinco. O sea, esos son los handicaps que hay. Y 
es un cole que está fenomenal pero no puedes acceder a ciertas extraescolares o a servicios 
del colegio (F7-47). 
Hay actividades extraescolares, yo no he cogido actividades extraescolares en el cole, pero sí 
que ha habido otras mamás del aula que han querido ir a hacer las actividades y no tenían… Sí, 
pueden ir, pero no tienen profesi… Saben que no pueden contar con personal especializado… 
(F8-36). 
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No es una práctica habitual el que los niños/as con TEA compartan aula de ordinaria 
la mayoría del tiempo. El comentario de la directora que le hace a esta madre supone 
una línea de actuación que excluye a determinados perfiles para poder estar en el 
aula con el resto de sus compañeras/os. 
No. No, no, no, no, no. Yo soy una privilegiada en el colegio, eh. También, igual,… yo, por 
ejemplo le planteé la queja a la directora, le dije… es que quiero que me expliques qué va a 
pasar cuando Andrés vaya a primaria. Esto fue un encuentro informal. Quiero que me expliques 
qué va a pasar cuando Andrés vaya a primaria porque estoy viendo lo que está pasando y no 
me gusta. Y me dijo “es que todos pensáis que los niños están cortados por el mismo patrón, 
Andrés es un niño que puede estar muchísimo en clase, que por eso va mucho a clase y otros 
no”. Y dije yo, “no me parece bien lo que estás diciendo porque estás quitando mucho valor al 
trabajo que ha hecho X, la profesora de referencia, que si Andrés puede estar en clase es 
porque Sonia ha tenido mucha paciencia y mucho trabajo con él, le ha implicado con el resto de 
sus compañeros y sus compañeros le aceptan”. (F2-76) 
Hay familias que no conocen a la tutora del aula de referencia, que la mayoría del 
tiempo, sus hijos, está en el aula de apoyo. 
(Respecto a la tutora del aula ordinaria) Eeeeeehhhhh no, nunca, con Guillermo no. Ni sé quién 
es, de hecho. Cuando estaba en infantil sí, porque nos cruzábamos a la salida y la entrada. Lo 
que yo sé es que no está mucho en el aula de referencia,  que hay más niños de ordinaria en el 
aula pequeña, más que él se meta en el aula de ordinaria mucho. Hace algunas actividades con 
ellos, va a las excursiones, el patio, tatata, pero no sé, lo que yo entiendo es que no está 
plenamente integrado en el aula grande para nada. Entonces, no, nunca he tenido relación ella 
(F1-08). 
S4.2. Adaptación de las actividades y entorno teniendo en cuenta las 
características de los niños/as con TEA 
La necesidad de adaptarse a ciertos convencionalismos escolares y la falta de un 
marco inclusivo, donde no haya que adaptarse a lo que hay, provoca la decisión de 
excluirse aún más de ciertas actividades porque no están pensadas para este tipo de 
alumnado. 
¡Ah! Quitarse, gimnasia, la obra de teatro… qué se yo, todo lo que es llevar la vida normal de 
colegio, porque tiene que ser así la vida normal del colegio y la grafía perfecta, y las fichas… y 
cosas así, cuando obviamente no va a llevar una vida perfecta de colegio. Toda la parafernalia 
alrededor de eso parecía un poco insustancial, entonces, se ha quitado eso y se ha puesto 
mucho más énfasis en comunicación, en lectura,… (F1-28). 
Ciertas actividades o propuestas del colegio no cuentan con la necesidad de 
adaptación de ciertos materiales o apoyos visuales que facilitarían la participación de 
este tipo de alumnado. 
(…) Igual que el día dos de abril, que ha sido el primer año que ha hecho algo y tal. Pero 
vamos, hacen una carrera por el día de la paz y no piensan en los niños que tienen con TEA en 
el cole… Simplemente,” preparados, listos, ya”. Hacer unos pictos grandes o señalizar de 
alguna manera, de forma visual, el recorrido de la carrera… Eso no lo piensas. O sea, 
directamente pensamos en hacer la carrera de la paz pero no contamos con los niños que hay 
en el cole con TEA. La biblioteca de la clase, por ejemplo, empezó a haber libros con 
pictogramas este segundo año, el primer año, tampoco (F8-37). 
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Se observa que la adaptación de los entornos no es una práctica habitual. Teniendo 
en cuenta las necesidades del alumnado con TEA a la hora de su comprensión 
mediante apoyos visuales sobre la información relevante. 
Sí se ha movido pieza, pero es que para cada cosa es un año. O sea, que el primer año fue 
para que se pusieran pictogramas en las zonas comunes, además de en las aulas y, el año 
pasado, fue para que existiera la agenda (F2-123). 
Al no estar las actividades adaptadas y pensadas para sus hijos, les lleva a pensar 
que tiene que ver con la cantidad de apoyos que éste necesita. 
(Respecto a la participación en el colegio) Yo hablo de mi caso, no sé para otros niños, creo 
que tiene muchísimo que ver, con la cantidad de apoyos que necesite ese niño. Yo me imagino 
que un niño que pertenezca a aula TEA, pero que esté participando de las actividades del aula 
de referencia todo el tiempo, podrá llevar una vida más normal. Si no necesita apoyos podría ir 
a los primeros del cole (F1-46). 
Aunque en algunos centros se haya celebrado el día dos de abril en el centro, día de 
la concienciación sobre los TEA, que muestra un paso hacia la visibilización y 
aceptación de este tipo de trastornos, podemos observar que no repercute en la 
dinámica general del centro. 
Pues lo único que me puede hacer sentir un poco más así es que hayan hecho el día dos de 
abril este año. Porque, todo lo demás, parece que no existimos. Realmente como no… no 
adaptan las cosas para que Aitor pueda participar de la misma manera que el resto. No, hacen 
una jornada de juegos de padres, van un montón de padres al cole. A Aitor no le anticipan que 
van a ir un montón de padres al cole, que el patio va  estar organizado de otra manera, no 
ponen pictogramas explicando el juego y las normas de ese juego… Pues no te puedes sentir 
partícipe. No te puedes sentir una parte de eso porque no, porque te están poniendo un muro 
(F8-45). 
S4.3. Competencia profesional 
La implicación por parte de las tutoras del aula ordinaria supone una necesidad para 
la marcha de un proyecto inclusivo. No tratar de ver al alumnado con TEA 
perteneciente al aula de apoyo, asumir el aula de ordinaria como lo que es, de 
referencia, y llevar a cabo la coordinación con el equipo de profesionales. 
Yo creo que piden más implicación por parte del colegio, pero ellos piden más implicación por 
parte del aula y yo creo que eso es un error. Tienen que pedir más implicación por parte de las 
tutoras, porque al fin y al cabo las profesoras del aula de apoyo es que no son sus profesoras, 
son sus profesoras de apoyo y, en este caso, es como si fueran sus únicas profesoras. Como 
no salen prácticamente nunca del aula de apoyo… Entonces, yo soy de la opinión que lo que 
hay que exigirle al colegio es más implicación y que si ellos voluntariamente han decidido 
aceptar un programa de integración pues se lo tienen que comer todas las profesoras, les guste 
o  no les guste. Y sino, pues que se vayan a otro colegio, que es un colegio concertado, no es 
un colegio con la plaza por oposición. Esto se rige por el estatuto de los trabajadores (F2-36). 
La falta de competencia profesional puede llevar a prácticas excluyentes y medidas 
especiales, como nos muestra esta madre, al tener que diferenciarle a la hora de salir 
por la puerta como los demás.  
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Fuera de hora en el sentido de que los niños de él salen por un lado y esperan a... Y, entonces, 
a los… Cómo decirte, fuera de hora. Pues eso que su grupo sale por un lado y a él lo esperan, 
sale sólo…¡Buf! ¡Fatal! Mal, porque, no, yo creo que no. Yo creo que se debió lograr que él 
saliera… porque sí que se puede. Porque, tengo una chica que me los lleva al cole por las 
mañanas, que me ayuda un poco y ella sí que por las mañanas lo deja en la fila y se queda en 
la fila. O sea, que si ella puede, las demás pueden también. Entonces, ella se queda ahí por los 
dos, pone al pequeño en la fila y Eduardo, se queda con él hasta que viene la… No, no hay 
explicación. Que lo hacen para que… Dicen que lo hacen para que los padres no vean, no vean 
que él hace ese espectáculo… No sé. No sé, a mí nunca me han contado los padres. Yo hace 
tiempo que ya dejé… Antes me preocupaba… (F6-09, F6-60, F6-63). 
Por otro lado, este tipo de alumnado necesita de unos profesionales cualificados que 
apoyen la labor de las/os tutoras/es del aula de referencia. La complejidad del 
trastorno y los diferentes perfiles y variedad de síntomas que nos encontramos, 
refleja la necesidad de contar con personas cuya formación específica aporte un 
beneficio de alto rendimiento escolar para cada alumno/a. 
La de ordinaria de ahora. Que yo no digo que ella sea mala, pero yo creo que ella, no sé… no 
creo que tampoco hiciera mucho este año, no sacó tampoco nada de Eduardo. Sí, yo lo que 
pasa, que yo le he dicho “yo sé cuándo Eduardo ha aprendido, venía aquí y decía las cosas a 
su manera”. No ahora que dice “agua”, “parque”, “metro”, no, no, antes era en su idioma, y si 
no, con gestos. Y, yo, madre mía, me volvía loca. Digo… pues aquí, ¿esto qué es ahora? 
¿Sabes? Se veía que él aprendía, eso nunca más…Eso nunca más se ha visto, eso fue el 
primer año y después ya no se vio más (F6-22). 
No se ha hecho absolutamente nada con Aitor. Han seguido manteniendo un nivel que no se 
corresponde en absoluto con su capacidad. Porque, de hecho, no le han enseñado ni a leer ni a 
escribir, se han limitado a que siga puntos. El niño aborrece los puntos. O sea, no le he podido 
poner a escribir con puntos. Y desde el 3 de abril empezamos a enseñarle a leer, o sea, desde 
el 3 de abril hasta aquí y ya lee. Lee y escribe. En casa, una vez a la semana. O sea, con eso 
Aitor lee y escribe. En dos cursos no se han molestado en intentarlo, porque, directamente, 
Aitor no iba a ser capaz. Vamos, de hecho, en el boletín de notas último y en la valoración 
cualitativa, me dicen, que están trabajando las vocales, que tal, que el trazo, que como tiene 
problemas en la muñeca… Mi hijo escribe. No sé qué problemas en la muñeca tendría en el 
colegio, no sé qué problemas de aprendizaje tendría en el cole, porque mi hijo escribe, lee. 
Además, de la forma habitual de todos los niños, con letrilandia, con la cartilla de edelvives, o 
sea… (…)¿Sabes? Entonces sí que eso ha limitado, realmente no el autismo de Aitor, sino la 
falta de actuación de los profesionales, en que Aitor hubiera podido jugar muchísimo más con 
sus compañeros, el que le hayan puesto juegos que realmente no le han aportado nada a nivel 
social, a nivel de interacción social con sus compañeros o de juego… También le ha limitado a 
la hora de compartir pues esos intereses con sus mismos compañeros… No el autismo de Aitor, 
que es que es lo que a mí me hace gracia ¿no? Que parece que es que es él el que tiene el 
problema de relación social… Y claro, vamos a ver, si tú tienes una dificultad de relacionarte 
porque espontáneamente no te sale y, en vez de darte las herramientas, no te las dan, ni a ti ni 
a los demás que está alrededor, para saber cómo entre unos y otros nos podemos relacionar, 
pues… Realmente la limitación está ahí y no en la dificultad que tú tienes. (F8-32 F8-33 F8-44). 
Las bajas expectativas pueden influir negativamente en el rendimiento y en la 
capacidad de aprendizaje del niño/a con TEA. 
Es que ni siquiera lo han intentado. O sea, es que ni siquiera, a mí me han dicho, “mira, Y, 
vamos a probar, tráete los libros y vamos a intentarlo”. “Mira, vamos a empezar a leer con 
cuatro años, vamos a empezar a leer letrilandia, pero mira, en vez de minúsculas, vamos a 
empezar con las mayúsculas, por ejemplo, que él hace lectura global en mayúsculas” (F8-58). 
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Ciertas actitudes profesionales generan una barrera para la comunicación y el 
intercambio de conocimientos a nivel profesional que repercute en la calidad de su 
intervención como profesionales. 
Se te quitan las ganas de preguntarlas. Porque, si cada vez que preguntas algo es, “pero ¿para 
qué es?, si eso ya lo hago yo, o ya lo trabajo yo”… (F2-175). 
No, allí no puedes hacer pregunta ninguna, ni… nada, porque nadie te dice nada. Entonces, si 
no… Yo creo que es eso, como hace C, que siempre está pues estudiando, buscando cursos, 
buscando por aquí, experiencias por allá. Pues eso, yo sinceramente, veo que deseos de 
trabajar… Este colegio no está preparado para tener un aula así. Ni está preparado ni veo 
mucho… Han pasado ya tres años y siguen igual, siguen igual, no están preparados para tener 
este... esta aula. Eso ya, la disposición que tengas. La misma directora intenta tapar lo que está 
mal hecho por aquí, que se quede todo tranquilo y, en vez de decir, “pues no, yo digo, voy a 
luchar por esto, y esta señora no puede estar aquí, tener a estos niños con una persona que no 
sea capaz de…” (F6-170). 
Sí, sí, porque, si yo voy a dar una idea al cole de mi hijo mayor, pues es una idea y te la “ay, 
pues muchas gracias, tal” y parece que es que “qué maravilla que haya un padre que venga y 
participe y qué genial y qué maravilloso, ¿no?”. Si yo voy a dar una idea referente a Aitor, me 
estoy entrometiendo. O sea, ya me estoy queriendo hacer más lista que la… ser más lista que 
la técnico que está, o la profesional que está en el aula. Entonces, dices, vamos a ver ¿por qué 
no valoran mi participación de la misma manera que valoran la participación del resto, no? Si yo 
vengo aquí, es como todo como muy… Tapando, como “vamos a ver… ¿para qué viene?... a 
ver si es que viene…”, como si tú fueras ahí a investigar algo o… Pues porque realmente no 
están haciendo las cosas bien. Si tú no estás haciendo las cosas de manera que no están bien 
hechas, tú no tienes problemas de que la gente pasa hasta donde quiera pasar (…) (F8-56, F8-
57). 
S4.4. Sentimiento de pertenencia: satisfacción con el proyecto 
Las familias expresan su opinión sobre el proyecto respecto a la inclusión sobre sus 
propios hijos. Observamos que la sensación es señalar la diferencia y su dificultad de 
integrarse en la vida escolar ya preestablecida. Hay familias que no aprecian el 
cambio que se debe producir si se quiere convivir con la diversidad y crear una 
escuela donde todas y todos tengan éxito y se sientan parte del proyecto escolar. 
Pues muchas… (Baja la voz, se emociona sutilmente,)  no sé… Es como que el colegio entero 
no está hecho para él. Pausa… Se desviven y trabajan mucho por incluirle en muchísimas de 
las actividades, pero yo no sé si al revés se hace así… supongo que al revés no se hace así. 
Hay formas de hacer una función de navidad en que todos brillen, ¿sabes? Pero si tienes un 
montón de niños como Guillermo, un montón de niños con TEA, la forma no va a ser hacerles 
aprender a todos unas líneas y estar como monigotes ahí y que otra persona les lleve y les 
traiga. Eso es como ocurre en la función de navidad. Obviamente necesitan un apoyo, el apoyo 
les sitúa en la parte del escenario donde tienen que estar, el apoyo si lo están pasando mal se 
los lleva, les ayuda a vocalizar las dos frases… pero así Guillermo no brilla, y él podría brillar. Él 
podría hacer algo que impresionara a los demás, y esa es la intención de la función de navidad, 
que ellos hagan lo que han estado ensayando y demuestren todas sus mejores capacidades 
delante de sus padres, y habría una mejor forma de hacerla para que todos cupieran. (…) 
Tooodo lo demás, a nivel colegio valoraría, es un teórico porque en este colegio no lo veo, pero 
valoraría que hubiera muchas más actividades, muchos más… que fuera un colegio como que 
se creyera realmente que tiene que ser para ellos también, para niños como Guillermo, para 
niños con TEA. Están muy bien, pero yo los veo un poco como de pegote. No está diseñado el 
colegio, desde sus cimientos adelante para que sea un colegio  donde… que es para Guillermo 
y para otro niño que no tengan ningún problema o que tenga otros miles de problemas 
diferentes.  Y eso… no, no lo veo. (F1-56, F1-71). 
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Sí, pero…. Volvemos a lo de antes. Siempre está la distancia por medio de no poder participar 
en cosas, como las extraescolares que hemos hablado, y todo eso… No sé. Es su cole y siento 
que sea nuestro cole, pero, a la vez… Es que no sé cómo explicarlo… Sí, pero no. Sí, pero no. 
Es que siempre hay algo que no es del todo… (F5-141). 
Yo creo que tener ganas, que te guste lo que haces. Que no veas… Yo qué sé, que no veas 
estos niños como un número, como digo yo, o como algo que tengo que resolver que tengo que 
tener ahí… Yo qué sé, es como que veo a estos niños que los tengo que tener, que los tengo 
que atender de una manera, pero ya… A ver cómo decirte, resolverlo. Pero, no veo de verdad 
que se involucren. Es que, cómo voy a mejorar algo, si no pones tú de tu parte (F6-163). 
Sí. Bueno, el primer año había un director. Igual, bueno, el director era el primero que me decía 
que quinientos niños no se iban a adaptar a cinco. Que eso era lo que había y ya está. Y que 
las normas las ponía él que era el director. O sea, esto es el nivel de inclusión que tenía y la 
visión de lo que es la inclusión que él tenía (F8-31). 
Señalan la capacidad del niño como motivo de inclusión o exclusión en el aula de 
referencia y en la participación de la vida escolar. Si necesitas muchos apoyos se 
reduce la posibilidad de participar de la misma manera que el resto de los niños y 
niñas del colegio. 
Y el corporativismo del colegio siempre es “es que unos pueden ir al aula y otros no pueden ir al 
aula”. O sea, unos pueden ir al aula de referencia y otros no. Y es que eso es cierto, yo el 
mayor que veo, es verdad que puede ir poco tiempo al aula de referencia… pero es que cuanto 
menos vaya menos va a poder ir. Es que ya el desfase al que ha llegado es absoluto. Es que 
debería estar en 1º de primaria y se supone que va a pasar a 3º de primaria. No sé si me 
explico…Es que ha llegado a tal desfase por, supongo que es un engranaje 
general…generalizado. Ellos dicen que depende de la capacidad del niño. Que Andrés tiene 
mucha capacidad de... su agenda, la hace él solo, que acepta mucho estar en clase, que ha 
aceptado totalmente el baile, que acepta el patio, que come sólo en el comedor, que se come 
todo solo, de hecho con Andrés no ha hecho falta hacer plan de comedor, porque no hay ningún 
problema… (F2-100, F2-246). 
Esta madre expresa la no comprensión del proyecto de centro preferente ya que, 
terminada la etapa de infantil, se ha decidido la derivación  a un centro de educación 
especial. La palabra para describir cómo se siente es estafada, como podemos ver a 
continuación. 
(Respecto a si se siente parte del colegio) Pues mira, ¿sabes lo que pasa? Que me estás 
preguntando en un mal momento… porque como nos echan a los leones y siento que nos han 
echado a los leones y que nos han dejado en tierra de nadie y que nos han abandonado… Pues 
eso, yo creo que hemos estado cuatro años en los mundo de yupi para decirnos que el niño no 
puede seguir en este programa, ahora a especial. Yo mal. Andrés mejor porque… y sabíamos 
que iba  a pasar ¿eh? Pero… me he sentido estafada. O sea, sinceramente, me he sentido 
que… creo que le han venido muy bien estos cuatro años de… Pues eso, de vivir en los 
mundos de yupi. O sea, no entiendo muy bien para qué están las aulas TGD. Si las aulas TGD 
son para niños que pueden seguir un programa normal, no tiene mucho sentido. O sea, no 
dotes de algo especial o algo específico…en los centros especiales que, al final, es donde va a 
acabar.  Ese es el problema… (…) Entonces, claro, yo le decía a la de la Comunidad de Madrid, 
“Vale, sí, me estás contando que se tiene que ir de aquí… me estás diciendo que le echamos a 
los leones, y que encima que le echamos a los leones en peores condiciones que en las que 
tendría que estar”… ¿Qué me lo tengo que tragar? Me lo tengo que tragar…pero no me digas 
que es lo mejor…es lo que hay. Yo entiendo que es lo que hay, pero no es lo mejor, ni es lo 
más óptimo, ni es lo que necesita… Esa es la pena y la angustia que tienes, no le estoy 
metiendo dónde yo quiero meterle, le estoy metiendo en lo que hay. Cuando le metimos en el O 
(su colegio actual), sí queríamos meterle ahí, queríamos un aula TGD… ahora, le estamos 
metiendo en lo que hay. (F3-79, F3-80, F3-82, F3-83, F3-115). 
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También se observa un trato diferente a las familias de alumnado con TEA del resto 
de familias del centro. 
Entonces,… si hubiera más por parte del cole yo me apuntaría. Yo, siempre que hay algo me 
apunto porque creo que al final es acercamiento para él y todo. Lo que pasa es que sí que creo 
que es diferente el trato de un niño sin problemas a un niño con problemas. Pero diferente… 
totalmente. Pero bueno, tampoco me provoca… (F5-95). 
(…)¿Sabes? Entonces, es lo que te digo que es eso… Que te das cuenta que no te miran de la 
misma manera que miran al resto de padres. Y, como además, seas una persona que conoces 
cuáles son los derechos de tú hijo y cuáles son sus obligaciones, las obligaciones que ellos 
tienen, pues ya… apaga y vámonos, ya eres… pues, eso, un incordio. Y eso lo paga el niño, 
claro. Pero es que además sin ningún… sin ningún cargo de conciencia por parte de nadie. (F8-
50). 
No. Porque me he intentado implicar, y la implicación, en mi caso, como madre no de un 
alumno del cole, porque yo no soy la mamá de un alumno del cole, soy la mamá, para ellos, de 
un alumno del aula preferente. Ese es el primer problema. Es que está claro. O sea, yo tengo 
otro hijo y lo veo. Los padres de cualquier otro niño, va al cole a participar y vamos, es lo que te 
contaba, es una maravilla “¡oh, qué bien, qué genial! Que está implicada ¡qué bien! ¡Qué 
maravilla! Que viene y dice y da ideas”. En mi caso, con Aitor, esas mismas ideas, esa misma 
participación, ese mismo querer facilitar, querer contar, de cosas que mi hijo es así y si haces 
así, seguro que te lo llevas a tú terreno. Es como quererme meter donde no me llaman. Y es la 
educación de mi hijo, es mi hijo y donde no me llaman no será nunca porque yo soy su madre. 
Y, es que además tú quieres ayudar. Tú lo haces con el afán de ayudar, no de dar lecciones a 
nadie. Porque yo quizá, no pueda saber de autismo más que la profesional que está en el aula, 
pero de mi hijo sí sé más, del autismo que él tiene, sí sé más. Y de cómo él es, sé más. De su 
forma de ser… Y hay muchas cosas que Aitor es su forma de ser, es él, no es el autismo lo que 
le está dirigiendo y lo que le está haciendo hacer una cosa u otra sino que él es así (…) (F8-88, 
F8-89). 
4.2.3. Conclusiones parciales 
Se concluye una falta de transformación por parte del centro, una ambivalencia 
respecto a sus prácticas inclusivas, favoreciendo únicamente a ciertos perfiles que 
son los que pueden adaptarse a lo que hay. La falta de proyecto inclusivo conlleva 
las siguientes barreras: 
 El centro no oferta los horarios para todos los alumnos por igual. Se genera una 
discriminación a las familias de alumnado con TEA, que no tienen el derecho de 
acogerse a programas de ampliación de horario de mañana o de tarde.  
 La participación de los niños con TEA en actividades extraescolares no está 
contemplada en ninguno de los centros. Está condicionada a los apoyos que el 
niño necesite, pudiendo participar sólo si éste se ajusta a la actividad. 
 La mayoría de las familias expresan su sentimiento de no comprensión o no 
pertenencia al proyecto de centro educativo. Por un lado, varias familias, como 
señalábamos anteriormente, son derivadas a centros de educación especial, 
percibiendo que no tienen otra opción y que sus hijos tienen que salirse del 
camino normalizado. Los centros no parecen promocionar una filosofía de 
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inclusión, percepción que las familias ilustran haciendo referencia a un variado 
catálogo de acontecimientos. Es recurrente la mención, a un trato diferenciado 
por ser una familia de un hijo con TEA, en vez de madre de un hijo normal. 
Lo que podemos inferir de este tipo de comentarios respecto al proyecto educativo es 
la falta de compromiso con un proyecto inclusivo. Siendo, una vez más, el perfil del 
alumno el que determina su participación en la vida del centro. Las barreras a la 
participación surgen pues, de perfiles de alumnado que necesitan un mayor nivel de 
apoyo y, por tanto, el centro no modifica sus prácticas educativas y su filosofía de 
centro, para tener en cuenta a toda la población que a él acude. Esto, a su vez, 
genera barreras para la participación de las familias, donde se encuentran excluidas 
dentro del proyecto de centro, al igual que sus hijos. 
4.3. Ámbito social  
El modelo educativo inclusivo surge de la preocupación por las desigualdades 
sociales y la exclusión que los grupos más vulnerables de nuestra sociedad. Desde 
los centros educativos, bajo una filosofía inclusiva, se pueden abordar, desde 
distintos ámbitos, la exclusión social que determinados grupos padecen (Echeita y 
Ainscow, 2011;  Elboj y Oliver, 2003; Parrilla, 2002). Por ello, las familias de 
alumnado con TEA pueden beneficiarse de este modelo respecto a las oportunidades 
de socialización y participación que dicho modelo conlleva.  
Desde el principio de normalización, que vio sus orígenes en los años 60, 
entendemos que toda persona que presente diversidad funcional tiene derecho a 
llevar una vida siguiendo los parámetros habituales de cualquier persona ordinaria. 
Esto supone “el uso de los medios lo más normativos posible desde el punto de vista 
cultural para establecer y/o mantener comportamientos y características personales 
que sean de hecho lo más normativas posibles” (Wolfensberger, 1972, citado en 
Sánchez y García, 2013: 32). Este principio ha evolucionado y, actualmente, 
debemos entenderlo como una comprensión de la persona con derecho a participar 
en la sociedad, lo que conlleva una visión transformadora de la misma, decidiendo el 
tipo de vida que quiere llevar sin estar sujeta a parámetros preestablecidos y 
exigiendo las herramientas que para, dicha participación, le sean necesarias utilizar. 
La actitud de aquellos agentes que componen la comunidad educativa es fruto de 
análisis (Verdugo et al., 2009), puesto que va a posibilitar la inclusión y la 
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participación de la vida social del grupo de familias que estamos observando en 
nuestra investigación. Y es la escuela un lugar necesario para propiciar este tipo de 
actuaciones, como aportan Echeita y Simón (2007: 10) “la escuela ordinaria debe ser 
un lugar privilegiado para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades 
de acogida y, en definitiva, construir una sociedad integradora”. 
Respecto a las aportaciones de calidad de vida referentes al ámbito social, 
incorporamos el análisis de la investigación “SENDA hacia la participación” (Cuesta 
et al., 2013). De este estudio, recogemos varios criterios, donde las familias 
incorporan su punto de vista desde el marco de los ocho componentes para calidad 
de vida (Schalock, 1996, en Cuesta et al., 2013: 74-75):  
En el componente de Bienestar Emocional, encontramos el siguiente criterio: 
 Sentirse comprendido socialmente y poder compartir situaciones, sentimientos y 
experiencias con otras familias.  
Respecto al componente de Inclusión Social que aporta dicha investigación, vemos 
varios ítems que se han especialmente significativos para nuestra investigación. 
 Brindar apoyos para la vida social, ocio, formación etcétera. 
 No sentir una discriminación social por tener una persona con TEA.  
Por último, vemos varios aspectos demandados por las familias consultadas en el 
apartado de Derechos. 
 Asegurar que las personas con TEA tengan garantizado su proyecto de vida con calidad. 
 Que no sean discriminadas socialmente. 
 Llevar una vida normalizada.  
Como muestra esta investigación, las familias expresan su derecho a llevar una vida 
normalizada, contando con las mismas oportunidades para establecer lazos y 
relaciones que puedan surgir desde el ámbito escolar. La actitud ante sus hijos con 
TEA del resto de familias y, por tanto, de la sociedad, influye en su calidad de vida. 
La necesidad de ser comprendidas respecto a sus circunstancias va a beneficiar a su 
bienestar emocional. De igual manera, el colegio supone un puente necesario para la 
sensibilización de este tipo de trastorno y su aceptación social. Se trata que desde el 
centro puedan existir canales de información que visibilicen la diversidad, esto no 
supone un etiquetaje, sino “la visibilización de diversidades que quedan ocultas y a 
las que ni siquiera se ofrecen referentes, por no hablar de respuestas educativas 
útiles” (Sánchez y García, 2013: 21). 
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El fomento de espacios de cooperación en el aula genera comportamientos y 
actitudes favorables a la inclusión de todo el alumnado, promoviendo una vida social 
más allá del entorno de la escuela, posibilitando relaciones de amistad y colaboración 
dentro y fuera del aula. Asimismo, se rompen prejuicios acerca del retraso que pueda 
ocasionar en el aprendizaje compartir aula con niños o niñas con TEA u otro tipo de 
diversidad funcional. 
Por otra parte, la inclusión de alumnado con discapacidad en las aulas no produce efectos 
negativos en el rendimiento de sus compañeros. Al contrario, proporciona al alumnado sin 
discapacidad nuevas oportunidades educativas, dado que el profesorado introduce en las 
clases ordinarias un número mayor de recursos y estrategias de aprendizaje. Asimismo, y como 
resultado de dicha inclusión, todos los alumnos y alumnas tienen la oportunidad de 
experimentar los principios de justicia e igualdad de trato y tienen la ocasión de asumir nuevas 
responsabilidades y de desarrollar actitudes positivas al ayudar a sus compañeros con 
discapacidad (INCLUD-ED Consortium, 2011: 86). 
4.3.1. S5. Elementos inclusivos favorecedores de la participación de las 
familias 
S5.1. Relación con las familias del centro 
El alumnado con TEA que está en el aula ordinaria como clase de referencia supone, 
para sus familias, un nexo de unión con el resto de familias del aula ordinaria. Esto 
conlleva la posibilidad de compartir espacios, charlas, en las que la familia que tiene 
un hijo con TEA está incorporada a la vida social del resto de familias, contando con 
las mismas oportunidades de establecer lazos y conexiones. 
Sí, sí, sí, sí. De hecho, yo me relaciono más con las del aula ordinaria… También yo quiero 
llevar una vida normal. ¿Sabes lo que te digo? Entonces, si sólo me paso hablando todo el día 
de los problemas del colegio con Andrés pues claro, me genera una inseguridad hacia el 
colegio, teniendo en cuenta que tengo a otro allí… Entonces, yo me relaciono con las madres 
de la clase de ordinaria, de la clase de ordinaria de Andrés (…) (F2-149). 
Pues... con todo el mundo (risas). Sí, me relaciono al principio con la gente de la clase pequeña 
(aula de apoyo), que es con quién primero me encontré. Pero bueno, era una relación de poco a 
poco, sí que te vas soltando y tal... Y luego pues la verdad, tuve la suerte de que luego la clase 
grande, al año siguiente, pues empezaron a hacer mucho grupo y tal y, como Rubén demandaba 
tanto... Pues ahí que me metí. Y, bueno, ese grupo ya somos amigos. Y luego, con la gente de la 
clase pequeña, pues, al final, yo creo que tenemos buena amistad, es diferente... Pues porque 
somos más diferentes entre nosotras. O sea, tengo más cosas en común con estas otras familias, 
que hacemos las mismas cosas, que mis hijos participan más de esas actividades. El otro grupo, 
ya te digo, también me llevo muy bien, que al final he entrado con todas estas y quedamos y 
comemos y, además, tampoco hablamos de los niños. O sea, que no es una relación de hablar de 
nuestras desgracias, es de hablar de... cualquier cosa. Y, muy bien, pero somos muy dispares, es 
que no tenemos nada que ver. Pero es que ahí hay más familias, ahí es que nos juntamos todos. 
Han hecho grupo los padres, las madres, los niños... Hacemos, planes de madres, planes de 
padres, planes de toda la familia (…) (F7-63, F7-64, F7-67). 
La actitud del resto de familias hacia el acogimiento de la diversidad es algo 
relevante, ya que repercute en la vida social de las familias de hijos e hijas con TEA 
tanto dentro como fuera del colegio. Los comentarios positivos generan un espacio 
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de convivencia y aceptación, además de poner en valor la diversidad como elemento 
esencial de nuestras sociedades. 
De la diferencia. Que dentro de que hay unas diferencias, le cuentan a la gente las diferencias 
que hay,  pero toda la gente las tiene asumidas. Las tiene asumidas y entiende. Yo, por 
ejemplo, este año las madres yo pues “jo, muchas gracias, que Samuel…” “No, no, muchas 
gracias a Samuel porque los niños han aprendido qué es un niño con problemas, un niño 
especial, que les ha hecho…” ¿Sabes? Que también agradecen, coño, es bueno que mi hijo 
tenga un entorno donde no todo es fantástico, no todo es color de rosas y que sepa que no 
pasa nada, que se funciona de otra forma… (F3-19). 
(…) Y, el otro día, además, me pasó una cosa muy curiosa porque íbamos a recoger  Roberto al 
cole, a los niños al cole, y hablando con una mamá que, además muy majas, porque el día de la, 
del día mundial del autismo, a nosotros nos dejan poner una pancarta de la asociación, a modo 
informativo y tenemos siempre también alguna camisetilla para vender. Y, se acercaron las 
mamás de su clase “oye, pero cómo no nos has dicho nada” “No, hombre, mujer…” “que sí que 
queremos colaborar y tal…”. Y una mamá me dijo “mi niño quiere una camiseta de la asociación 
de Roberto” y me compró un par de camisetas, dos, tres camisetas. Y hablando un día así con 
ella, hace poco, Roberto un día le había arañado a su niño, yo le dije “pero bueno, mujer y cómo 
no me dices nada, yo estas cosas…” “pero que yo no le doy importancia…” “y el niño cómo actuó, 
qué te dijo…se ha sentido con Roberto… ¿ha puesto distancia?” “que no, que no, para nada al 
contrario, ellos entienden que Roberto es de otra manera y que no lo sabe expresar, además yo 
se lo he explicado “mira cariño, Roberto es que le ha pasado esto y, a veces, quiere expresar las 
cosas pero no sabe y…” ¿Sabes? Que… Sí, mucha comprensión (F5-78, F5-79). 
Yo, a la gente, le sorprenderá mucho cuando digo “ay, es que a mi hijo le quieren”, incluso a mí, 
a veces. Y pienso “pues, vamos  a ver ¡¿Cómo no le van a querer?! Yo tenía tanto miedo al 
rechazo, a que no le hicieran caso, a que le aislaran. O sea, yo lo peor que puedo ver es un 
niño sólo en un recreo, yo eso, a mí, me parte el corazón (F5-148). 
Es que además no han hecho ninguna diferencia con Aitor. O sea, al contrario. Vamos, han 
estado… Vamos, para ellos, era uno más. Y, para los niños, los niños no tenían ningún 
problema con Aitor. Era más desde el cole. Es la lástima que te da, que consigues lo más difícil, 
que es realmente que gente que está ajena a lo que es el autismo, lo que es las características 
que puedan tener… A lo mejor, Aitor, que en un momento dado pues… pues yo que sé, es que 
tampoco yo puedo decir pues es diferente en esto… Pues en el lenguaje, que en algún 
momento dado se ponga a hacer una estereotipia, o una ecolalia o tal, y a lo mejor los padres 
puedan decir “uy”, el desconocimiento les pueda asustar en un momento dado… Eso no lo he 
tenido, Aitor no ha tenido ninguna dificultad con sus compañeros y, sin embargo, por parte del 
cole que son los profesionales que te tiene que dar la tranquilidad y te tienen que ayudar… he 
tenido todas las pegas del mundo (F8-101). 
Estar conectadas por medio de la tecnología ayuda a crear espacios de 
comunicación más allá de los cotidianos. Muchas veces, los momentos de salida y 
entrada no son óptimos, por el tiempo que hay, para establecer relaciones con otras 
familias. Sin embargo, actualmente, existen canales de conexión que fomentan las 
relaciones más allá de verse puntualmente en la puerta del colegio. 
Pues mira, yo con las del aula de ordinaria, las madres son más dinámicas y están todo el día 
enganchadas, tienen un grupo de whatsapp… Y de los cumpleaños, de quedar y demás pues la 
verdad que ha habido muy buen ambiente, muy buen rollo… Les hemos hecho camisetas a los 
niños, se les ha regalado la bolsita de las esas con… Nos vamos de cena esta noche… 
¿sabes? Que hay buen rollo. La orla que ha hecho el colegio, que han metido a los tres cursos, 
“joé que no se ve a los niños” “¿queréis que haga yo? ¿Hacemos una entre todos y hago yo 
una foto?” ¿Sabes? Que ha una relación de… no con todas ¿sabes que siempre hay gente que 
está y gente que no está? Pero, en ese sentido, incluso de decir “joé, no perdamos el contacto, 
que los niños no pierdan el contacto con Samuel” (F3-20). 
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Tienen un grupo, toda la clase. Entonces, quieras que no, eso ayuda a estar dentro del este, y 
luego el tema de los cumpleaños. Porque, claro, es cuando realmente estás un poco ahí… Yo 
como me tengo que quedar con él… (F3-22). 
Sí, surgen, han surgido… Además se va a ampliando más el círculo, porque además ahora, 
esta última semana, hemos empezado a tener más relación entre todos, porque se le ha hecho 
un regalo a la seño, hemos tenido que quedar o abrir un grupo de whatsapp para hablar entre 
nosotros… Y sí que eso hace que, de cara al curso que viene, pues ya hay más acercamiento. 
Tomar café… eso no ha surgido, pero sí que del  año pasado a este yo he notado mucho más 
cambio. (…)(F5-78). 
Claro, pero es que eso ya mismamente con el whatsapp...” ¿Qué deberes hay hoy? Pues este 
no me ha dicho a mí nada...” “Pues es que me han dicho que hoy la han debido liar que están 
todos castigados” (F7-77). 
Las relaciones de cercanía y confianza que se establecen con el resto de familias del 
aula, permite hablar abiertamente de ciertas inquietudes o dudas comprensibles 
sobre aspectos que desconocen de los niños con TEA. La falta de explicación por 
parte del centro se compensa con diálogos abiertos donde las familias preguntan a 
las familias con hijos con TEA.  
Sí, a ver, yo lo hablaría abiertamente, “pues mira, pasa esto, mi hijo tiene dificultades, tiene 
autismo y, bueno, tiene una serie de dificultades que, por eso ha empezado el colegio más 
tarde y, bueno, estamos en el aula TGD, intentando a ver… si sacamos adelante a este chico”. 
Entonces, bueno, yo me alegré que me preguntaran, porque para mí no es ningún problema… 
tampoco tengo un cartel colgado de que tengo un niño tal, pero bueno, que si alguien me 
pregunta, yo no tengo ningún problema, pues se habla abiertamente y ya está. Y entiendo que 
es que es un niño que está con sus hijos, entonces, claro, entiendo que me pregunten y que 
quieran saber “¿a este niño qué le pasa, no?” (F4-39). 
(…) Yo cuento las cosas, porque muchas veces hay padres que van con mucho tiento y no saben 
preguntarte qué les pasa y qué es realmente el autismo porque no lo conocen. Entonces, yo lo hablo 
de una forma muy natural, hablo como si Roberto fuera un niño normal y corriente. Pero pregunto 
“ah, ¿y esto? Porque Roberto en casa no me cuenta nada”, “el otro día fue el cumpleaños de 
menganito” “ah, yo es que como no me entero” y siempre ha salido algo de eso… (…) (F5-82). 
También, en este sentido, las familias de hijos con TEA, toman la iniciativa para 
compensar las carencias en cuanto a información y sensibilización por parte del 
centro respecto a la diversidad, cubriendo así, vacíos de desinformación que puedan 
tener el resto de familias del aula de sus hijos o dando a conocer para comprender lo 
que son los TEA y así romper ciertos estigmas que aún perviven en nuestra 
sociedad. De diferentes maneras buscan espacios para explicar, generar 
comprensión y sensibilización con las demás familias. Aprovechan espacios formales 
como las reuniones o realizan propuestas para que el tema de la desinformación no 
sea un problema que incida en la relación de familias y de niños. Observamos que 
dan prioridad a la información, y que experimentan mayor comprensión cuando se 
habla abiertamente. Lo valoramos como un elemento inclusor al ser una iniciativa 
tomada por las familias, donde encuentran un espacio en el colegio para poder 
comunicarse con el resto de familias. 
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(En una reunión a final de curso con todas las familias de aula) Sí, si “¿me gustaría saber si 
hablan de Roberto en casa y qué os dicen…? “Ah, pues el mío habla mucho, y cuando juegan a 
los profes pues siempre está Roberto, pero es que además dice unas cosas muy raras mi 
hijo…” Porque claro, luego ya llegamos a la conclusión de que claro, a lo mejor P (el integrador 
social) estaba mucho más tiempo el año pasado en la clase con él… Le decía “Roberto, ven”. 
¿Sabes? Tiene un lenguaje un poco más concreto con él, más directo, entonces, los niños toso 
eso, son esponjas y lo… entonces, los signos que le hacían, ellos veían que en casa… “es que 
hace cosas raras, es que hace unos signos,…”. Entonces, ya dije, a ver, es que Roberto es 
autista, no tiene el lenguaje como los vuestros, entonces, trabaja así y tiene esta ayuda. Y, 
claro, ninguno sabía que Roberto tenía problemas y dijeron “ah, pues es que en casa nunca han 
dicho…”, ningún niño había ido a casa diciendo que Roberto era un niño diferente….o sea, 
hablaban de Roberto mucho y además “pues le quieren mucho, es un niño muy querido en la 
clase”. Yo tenía mucho miedo por eso, pero es un niño muy querido en la clase. Y… me hizo 
mucha gracia, no me acuerdo ahora mismo cómo fue, pero una madre me dijo “pero es que mi 
hija dice esto” y era justo una cosa que estaban trabajando en ese momento con él y, entonces, 
ya la seño intervino y dijo “a ver, es que este año Roberto ha empezado en el cole, igual que los 
vuestros, pero tiene este problema, es un niño de necesidades”. Todos se sorprendieron 
mucho, ninguno sabía nada… Entonces, yo pensé, a lo mejor, a partir de aquí,…Sabes que, a 
veces, pues cuesta decirlo… (F5-23). 
(…) Yo lo que hice el primer día es pedirle a la tutora que me dejara hablar. En la primera 
reunión trimestral, que me dejara hablar con los papás y que me dejara presentarme y tal. 
Entonces, bueno, yo les dejé información sobre el autismo, les di un texto que yo escribí y el 
enlace del blog de Aitor. Y, la verdad, es que muy bien. Todos vamos… Les dije que cualquier 
cosa que surgiera, cualquier duda que tuvieran, o cualquier, no sé, que pudiera surgir un 
conflicto entre uno de sus hijos y Aitor, que lo habláramos. Que no hubiera comentarios por 
detrás, que yo estaba abierta a que me dijeran cualquier cosa, cualquier cosa que les 
preocupara… (F8-66, F8-67). 
¡Yo! Yo he propuesto. Casualmente en el mail de esta mañana. Aquí lo he propuesto… (Me 
enseña el email).Una jornada de concienciación dirigida a toda la comunidad educativa, tanto a 
familias, alumnos de últimos cursos como a profesores y personal del colegio. Seguro que se 
podría crear un grupo de voluntarios de alumnos mayores y quién sabe si más de uno se 
animaría a dirigir su vida profesional hacia este camino (F2-152). 
Como podemos ver, este tipo de encuentros no suponen un etiquetado de los niños 
con TEA, genera prácticas naturales de conversación e información desde las 
familias de hijos con TEA, ya que muestra una actitud comprensiva ante el 
desconocimiento de las otras familias. A la vez, muestra un papel activo de estas 
familias asumiendo su situación como normal y transmitiéndolo al resto de familias 
con su actitud. 
Pues siempre recomendaría que lo que más se pudieran integrar posible, que lo hicieran. 
Porque, volvemos a lo que te comentaba antes, de que cuando tú llevas cualquier cosa a la 
normalidad, la gente, desde fuera, lo ve como normalidad (F5-130). 
También se ve la apuesta por la inclusión del resto de familias, sienten a los niños 
con TEA como parte del colegio, son los compañeros de sus hijos e hijas, y debido a 
esas relaciones tan cercanas, generan una empatía y un deseo de que puedan 
convivir en el mismo centro educativo, compartir las mismas oportunidades. 
En los cumpleaños, sí, pero bueno… Sobre todo ellas me preguntan a mí. Porque yo no soy de 
hablar del este… y la verdad es que están muy contentas con el centro, con la profesora,… Y a 
mí me dicen “¿y Samuel hace esto?  Es curiosidad “¿y cómo no sigue?” “Joe, también, y el 
centro que lleva a estos niños y ¡¡le van a echar!!” ¿Sabes? Que estaban también un poco 
diciendo pero ¿cómo van a echar a Samuel? No entendían muy bien “joe, pues que pongan a 
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más gente”. No entendían muy bien, pero es un niño como Samuel que se le ve que está 
integrado y que puede seguir un poco… (F3-133). 
Sí, pero como tampoco vi malas caras, ni vi… un rechazo, sino todo lo contrario… Y dije, 
bueno, vamos a ver qué tal el año que viene. Y, este año, como he participado más, en los 
talleres de carnavales, en el taller de Halloween, no sé qué…. Pues ves a más mamás y 
empiezas a hablar… Ya luego, con el tema del embarazo, se me acercan y me preguntan “¿qué 
tal? ¿Y va a tener un hermanito?”. Y, además, es que si vamos por la calle o, a la salida, nos 
encontramos con algún niño… bueno, es que además, es colgarse del cuello de él “Roberto, 
Roberto”, se matan por cogerle y llevarle de la mano… ¿sabes? Es que los niños son muy… Yo 
la verdad es que me he sentido muy bien, muy integrada. No he sentido diferencia de porque a 
Roberto le pase esto con las demás madres…no. No, la verdad es que me siento a gusto, no 
me hacen sentir como desplazada porque Roberto no hable… (F5-24, F5-85) 
Sí, todo el mundo se pregunta lo mismo. Que cómo va, que no ven que mejora, que por qué 
Eduardo se sigue comportando así que, eso… la gente tiene dudas. Todo el mundo me dice 
que qué voy a hacer… (F6-75). 
Hombre sí, con muchas madres, que tenía la posibilidad hablar, que muchas veces hablas 
corriendo. Hablamos por el camino, corriendo, te las encuentras en el patio, estaban todas y 
nos saludamos… Y hablamos y esto y lo otro. Yo, la verdad, yo con los padres de ahí, del cole, 
no tengo ningún problema. Porque la verdad que todos, todos, saben… No veo que ninguno se 
vaya a reír, ni vaya… al contrario. Les da pena si ven que se tira, se preocupan, me dan mucho 
ánimo “no te preocupes” (F6-89). 
Gracias a la buena relación con las otras familias del aula de su hijo, las familias de 
alumnado con TEA buscan información sobre aspectos de sus hijos que desconocen, 
preguntando y hablando con estas familias. Aunque esto lo apuntamos como 
elemento inclusor por la parte de interacción con el resto de familias basada en la 
confianza, detectamos que es un medio de compensación de barreras para la 
comunicación, donde las familias suplen ese vacío de información y la necesidad de 
enterarse de ciertos aspectos que conciernen a la vida escolar de su hijo, a través de 
la información que le proporcionan otras familias. 
Sí, yo, por ejemplo, el tema del patio. Les pregunté porque claro, yo no sabía Diego en el patio 
cómo se desenvolvía y cómo… y sí que les pregunté y “Oye, en el patio, ¿sabéis cómo hacen 
los niños… salen monitores, organizan juegos, o cómo hacen para que los niños se entretengan 
y tal?”. Y sí que me contaron que, con Diego, siempre ven los niños a una profe. Sabes… como 
controlándole un poquito… (Respecto a cómo lo saben esas madres) Pues es que, lo que le 
cuentan los niños….porque hay algunos que tienen un pico, maja… que te quedas maravillada 
de cómo hablan (F4-43, F4-44). 
Claro, yo muchas veces por whatsapp, he tenido que preguntarle a ellas “oye, me dice Aitor,…” 
porque Aitor a lo mejor me decía, con forma de ecolalia, decía algo. Y yo decía “oye, me dice 
Aitor esto ¿vosotras sabéis algo?” O decirme un niño “¿Ha traído Aitor la linterna?” Y yo “¿qué 
linterna?” “Había que trae una linterna que tenemos que hacer no sé qué”. Pues enterarme de 
las cosas así. Claro. O “Hoy Aitor ha estado llorando o Aitor…”. Cuando salía del comedor o… 
Así es como me he enterado de muchas cosas (F8-42, F8-43). 
Parece que hay una cierta preocupación o creencia de que sus hijos pudieran 
retrasar el aprendizaje del resto. Como hemos visto en la introducción de esta 
subcategoría, se desestima semejante creencia. 
Sí, bueno, sí. A las madres les encanta que Andrés, esté ahí. Lo que yo no tengo muy claro es 
que si ellas creyeran que Andrés les hace perder tiempo a sus hijos lo quisieran. Pero, en 
principio son todo buenas palabras, ¿eh? (F2-146). 
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S5.2 Relación con compañeros/as 
La percepción que tienen las familias de hijos con TEA respecto a las relaciones y 
actitudes de  los compañeros/as de clase de sus hijos es muy positiva. Valoran el 
acogimiento, la oportunidad de desarrollarse con sus iguales, creando también 
situaciones de apoyo y ayuda donde mutuamente se ven beneficiados. 
Entonces él… él se deja querer, llegan y dicen “Samuel aquí, “Samuel, venga” “Samuel, hola” y 
le tienen… vamos, le tienen en palmitas. Además es que le enseñas la foto de los niños y se 
sabe los nombres de los niños de su clase. La verdad es que le han acogido… y le han hecho 
cada uno un álbum, le han hecho un dibujo,… ¿Sabes? Que muy bien. (F3-25). 
¡Uy! Yo iba ese día más ancha! Digo “pero bueno” (muy emocionada), bueno, mi marido ya me 
comentó este tiempo de atrás que se pegaban los niños por ponerse en la fila con él, que le 
querían llevar… Porque, sí que es verdad, que a mí A, la del aula ordinaria, que a los niños se 
les explica que Diego tiene una serie de dificultades y que hay que ayudarle. Por lo visto ¡todos 
los críos se pegan por ayudarle! Él es el más grande en edad y también está grandote y parece 
el padre de alguno de ellos… y yo, por ese lado, aunque son muy pequeños digo “ay, pues lo 
mismo le ven tan grande y tan…no sé, tan así… que no le hacen ni caso…” que va, todo lo 
contrario. Por lo visto están todos los niños con Diego, Diego… que se pegan en la fila, le 
invitaron a este cumple… (F4-33). 
Me lo cuentan, la profe sí. “Hoy se ha quedado en la puerta, en la valla del patio y se ha 
escapado y cuando me he querido dar cuenta no le he visto, y ya venían dos o tres con él de la 
mano”. ¿Sabes? Me cuentan anécdotas de esas. O algún día me acuerdo que vino, como el día 
de su cumpleaños, que vino con un dibujo en la mochilita y le había hecho un dibujo un niño de 
la clase. Un dibujo precioso, cosas de esas que te emocionan…lloré, porque dije “pero bueno, 
este dibujo…” ¿Sabes? Era como muy bonito y, a la vez, esa niña quería, se le veía diferente, a 
Roberto, a los otros compañeros. Pero era eso, un dibujo de un niño de cinco años que expresa 
que quiere mucho a ese compañero, pero no sé… muy especial. Y yo, con eso, me conformo. 
Aunque luego no se haga nada así muy especial para los padres y eso, como yo veo que en la 
clase hay un trato bueno y… Espero que siga el curso que viene igual y que si sigue más años 
pues que siga con sus compañeros igual. Yo creo que con eso me conformo. El trato que 
tiene… (F5-126). 
Hombre, es que todas, si ven que se me escapa, pues todas están ahí. Siempre hay un niño, 
sobre todo los niños. Esa es una cosa que yo sí valoro de ese colegio, los niños. Los niños sí 
que están… ¿Cómo decirte, la palabra? Sí que reconocen… Bueno, me llaman y me explican, 
me dicen “Ya sabemos que Eduardo hace las cosas diferente, que tenemos que cuidarle, que 
por qué él no nos pide permiso, por qué no habla…”. Bueno, es increíble. “Tenemos que 
ayudarle… Eduardo pobrecito, está enfadado, pero se enfada…”. Bueno, es increíble. Pero da 
igual que tengan cuatro, que tenga cinco, que tenga ocho, le llaman “Eduardo, Eduardo, ven 
aquí”. Y si ven que se tira, viene una niña “Ay, Eduardo, levántate, corazón”. O, la madre de esa 
misma niña… La verdad es que en ese aspecto sí… (F6-19). 
Es que lo único bueno que he sacado es que lo que los compañeros, cómo han estado con 
Aitor, la buena relación que ha tenido con ellos, lo que le han querido… pues eso. Y, luego él, lo 
que también ha aportado a los demás, el que ellos valoren… Como me decían las mamás “es 
que fíjate mamá, yo puedo hacer esto y a Aitor le cuesta más trabajo, pero lo hace y no se 
enfada” (F8-82). 
S5.3. Cumpleaños 
Los cumpleaños suponen momentos relevantes en la vida social de los/las niños/as. 
Este tipo de relaciones suele iniciarse desde el propio colegio, donde se invita a 
los/as compañeros/as y esto, a la larga, genera relaciones tanto con las familias, 
como con los propios niños y niñas, donde la familia de alumnado con TEA, se ve 
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integrada en la dinámica social. Participar de estos eventos supone la oportunidad 
para llevar una vida como la de cualquier familia del colegio.  
Sí, le invitan, cuando son comunes, sí. Y, el otro día, por ejemplo, dos madres le invitaron a una 
merienda que no era común. De hecho, tengo ahí una invitación, que le tengo que decir que no, 
porque es el día que viene M (terapeuta externa) (F2-145). 
(…) Curiosamente invitaron a Diego a un cumpleaños. Yo pensaba que el niño había invitado a 
toda la clase y había invitado sólo a nueve niños y uno de ellos era mi hijo, que me llamó 
muchísimo la atención. Bueno, claro, fuimos al cumple “Hola, Diego”… a mí, me sorprende 
eso… de ver a mi hijo que se puso a jugar con ellos… y yo me fui con las mamás a conocerlas 
y Diego no venía a buscarme, o sea, estábamos en el mismo recinto, pero hacía como una ele, 
entonces, los niños estaban aquí y nosotras en la ele, metidas. Y Diego no venía a buscarme… 
yo, como madre neurótica, me asomaba… y estaba alucinada. Estaba jugando con los otros, a 
pegar tiros, porque se llevaron unas pistolas de vaqueros y tal, a pegar tiros, y Diego jugando 
con los niños y no me venía a buscar… ¡alucinante! Yo, claro, yo estaba, vamos… ¡Pletórica! 
Vamos, me dieron ganas hasta de grabarle para que le viera su padre. Porque yo estuve con 
los papás, jo, como cuando he estado en los cumpleaños de mis hijos, igual, exactamente igual. 
Como una más. Como una más. (F4-32, F4-34, F4-35, F4-36). 
Por eso te digo, es que eso es muy importante. Es que mis hijos van a todos los cumples… Yo 
no he percibido ningún tipo de rechazo, que otras familias supongo que sí. (F7-228). 
Sí. Le han invitado a cumples desde el primer año. Vamos, entró en septiembre y en noviembre 
le invitaron al primer cumple. Y muy bien. O sea, ha tenido muy buen trato con todos sus 
compañeros, todos le quieren un montón. Y están todos muy tristes de que se va este año a 
otro cole y… Sí, que en ese sentido, vamos, fenomenal (F8-41). 
4.3.2. S6. Elementos no inclusivos generadores de barreras para la 
participación 
S6.1. Relación con las familias del centro 
La relación con las familias se inicia al compartir el aula, los momentos de salida y 
entrada, en las filas, compartir aspectos de la vida del aula donde se crean las 
relaciones entre compañeros. Si el aula de referencia para ciertos alumnos con TEA 
es el aula de apoyo, estas oportunidades disminuyen. 
Ah! De saludarte más así de cómo estás, saber algo de su vida, saber cuántos son en la 
casa,… y cosas así, pues todas las familias con las que ha compartido aula pequeña, más 
algunas más con las que nunca ha compartido aula, pero que pertenecen a las aulas TEA y… 
con nadie más, excepto una, que nos chocamos con el coche y desde entonces nos saludamos. 
No ninguna, a pesar de que ellas sí que nos conocen a nosotros. Porque a Guillermo le 
conocen, le conocen los niños, le controlan, todos saben quién es pero no… no tengo relación 
(baja la voz) Tampoco soy muy social yo, de todas maneras… (F1-31, F1-32). 
Es que, si no, es muy difícil también, relacionarte con esas familias… O sea, yo porque estoy en 
la clase de ordinaria, pero si tú hijo pasa con cuentagotas, y más en primaria que no te ves, 
porque en infantil haces la fila y te ves todos los días. En la fila, sí, sí, en la fila. Luego ya en 
tercero de infantil, como ya les recoges en el soportal, no es lo mismo. Y, en primaria, ni te ves. 
O sea, yo ahora mismo con la gente de la clase de Rubén porque ya tenemos la relación esa… 
Si no, es imposible. O sea, si tú hijo está en la clase pequeña, pasa a ordinaria de vez en 
cuando, pues a través de algún cumple o no conoces a esas familias, es imposible. Y yo creo… 
es que, claro, eso tampoco tiene que ser… en el cole, las fiestas, con la cantidad de gente que 
hay en el cole tampoco es posible eso (F7-95, F7-96, F7-97, F7-99). 
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Se generan circuitos de interacción separados, que conlleva un menor conocimiento 
de aquello que pasa en el colegio de sus hijos, ya que algunas familias no hablan con 
el resto de familias. 
(Sobre cosas que pasan en el colegio) Prácticamente no me entero. Tengo una amiga, que sus 
hijos son de aula TEA pero están en las aulas grandes y ella se entera, obviamente, de muchas 
más cosas porque tiene relación con las madres del colegio y ella me cuenta algunas cosas. 
Pero si no,  no… (F1-40). 
La no participación en aspectos ordinarios, siendo parte del centro, generan espacios 
de exclusión que dificultan a familias de alumnado con TEA la interacción 
espontánea y cotidiana con el resto de familias. Por tanto, un esfuerzo extra que 
lleva, a algunas familias, a no compartir momentos de socialización cotidiana, por 
ejemplo, al no ser invitados sus hijos a cumpleaños. 
A ver… partamos de la base, del hecho de que yo no soy una persona muy sociable, antes te lo 
decía en chiste, pero ahora es verdad. Tampoco me apetece, que cruzarnos nos cruzamos, que 
de vista conozco a todo el mundo, pero no soy yo demasiado amigable. Entonces, como la 
situación no se ve forzada como en un cumpleaños, que ahí sí que tienes que hablar sí o sí, 
pues entonces yo tampoco he puesto mucho de mi parte como para socializar (F1-49). 
S6.2. Relación con compañeros/as 
Para mejorar las relaciones entre los niños y niñas de la misma aula o 
compañeros/as de patio, habría que atender a las demandas de ayuda que ciertos 
niños con TEA necesitan. Por tanto, explicar a los niños/as, cuando sea necesario, 
cómo jugar o cómo interaccionar con el niño con TEA, supone una mejora en la 
relación, generando interacciones satisfactorias para ambos.  
Pues mira, por ejemplo, en el patio, el primer año, en el patio Aitor sí ha jugado con los 
compañeros, le siguen, le cogen, le tan… Sí que es verdad que muchas veces le agarraban… 
Y, como nadie les decía… Que luego, ya después también, a base de reclamarlo, pues también 
ya le dijeron. Claro, los niños, iban y le sujetaban, le agarraban, y ya pues yo les comentaba 
“enseñar a sus compañeros a relacionarse con Aitor, a que sepan que no le pueden agarrar por 
detrás de repente” “Que vayan le den la mano, que le…” Todas esas cosas, se tiene que 
fomentar desde el cole, porque los niños van, le agarran, y… Aitor no es un niño de reaccionar 
de forma violenta o darse la vuelta y dar un empujón, pero, si se siente agobiado puede ponerse 
a llorar, o puede asustarse y demás. Y eso se evita simplemente con decirles “pues mira, en 
vez de agarrarle así, le coges de la mano” (F8-44). 
La misma madre pone el foco respecto a la calidad de vida en la relación de su hijo 
con sus iguales valorando, de este modo, la falta de actuación del centro respecto a 
fomentar este tipo de relaciones beneficiosas para ambas partes. 
(Respecto a si el colegio le ayuda a tener calidad de vida) Más bien me ayuda a tener una 
bastante peor calidad de vida. Pero a mí y a Aitor, a los dos. Porque él podía tener una calidad 
de vida mejor si hubieran fomentando la relación con sus compañeros, le vendría muchísimo 
mejor poder tener una relación mayor con esos niños… Habría compartido muchas más 
experiencias y eso te da una calidad de vida mejor, porque te enriquece más. Yo habría estado 
muchísimo más tranquila, no me habría llevado los sofocos que me he llevado (F8-98). 
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S6.3. Cumpleaños 
Los cumpleaños son espacios donde se construye una mayor relación con las familias. 
Parece que no acudir a estos eventos, ocasiona menos oportunidades de relación. 
(Respecto al ir a cumpleaños) Sí, provocan tener más relación. Con otras mamás de su grupo 
de la clase ordinaria, o típico de la puerta del cole, nunca ha salido nada más allá de tener una 
relación más de amistad o, como dices tú, de tomar un café… (F5-76). 
La invitación a cumpleaños, si el niño o niña con TEA no participa apenas en el aula 
ordinaria, donde no se conoce con el resto de niños/as y familias, supone quedarse 
fuera de este tipo de eventos. 
Claro. Entonces para ellos sería exactamente lo mismo, si está dentro del aula grande también, 
pues será invitado a cumpleaños… Le han invitado a cumpleaños de niños de aula TEA, y de aula 
de referencia… una vez en infantil…o dos veces,… pero no, nada más. Tampoco no sé ni quiénes 
son los niños, ni quiénes son los padres, ni nada… Entonces, en ese sentido… (F1-47, F1-48). 
Eh… Hemos ido como a dos. La verdad es que no mucho… Y, bueno, con este último grupo, la 
verdad es que no tengo relación. No tengo mucha relación… (F6-20). 
Es, sobre todo a raíz de los cumples, donde más socializas, sobre todo de pequeños. Pero, 
llega un momento en que ya no son cumples tan grandes. Que si un niño invita a cuatro o cinco 
pues, obviamente, elige a sus amigos, con los que tiene más cosas en común. Pues ahí se van 
quedando fuera… Creo que eso es por edad y por trayectoria, eso va a llegar (F7-159). 
Sí, sí, sí. Yo participaría mucho más si pudiera. En el tema de los cumpleaños, volvemos a lo 
mismo. O sea, yo sé que si hay cumpleaños e invitan a unos niños y a Roberto no le invitan, yo 
entiendo que es porque hay una ausencia de… A lo mejor, si Roberto hablase, yo creo que sí 
estaría más integrado, aunque fuera un niño con su problema social., lógicamente, pero yo creo 
que sí estaría más integrado. Yo creo que el lenguaje… es que es muy importante…. Y, a veces, 
que no hace falta hablar… los bebés se comunican perfectamente y saben entre ellos… pero, yo 
creo que sí, que es un poco la distancia que hay.(…)Entonces, eso sí que traería más 
acercamiento, pero yo, al final, he optado por que pasen las cosas, de forma natural, y sin forzar. 
Que si hay cumpleaños por medio algún día, hay, que si hay acercamiento en el grupo de los 
padres por el colegio, que lo haya, que yo siempre que pueda voy a participar, eso lo tengo claro. 
Porque creo que es bueno para él y que me enteraré de más cosas, y que… (…) (F5-94). 
Respecto a la invitación a cumpleaños, también puede ser fruto del desconocimiento 
de las demás familias, como señala la siguiente madre: 
No, no. Pero creo que ha sido también un problema de que cuando Samuel entró, entró con 
niños de su misma edad y son niños de tres años que no entienden muy bien que tienen al lado 
a otro niño con tres años que también es especial. Sabían que era especial… pero lo han vivido 
más normal. No como a estos, que les ha pillado ya con seis años, en la clase de 3º de infantil y 
han llegado y les ha entrado un niño…. Yo creo que es así… que ha sido por eso… No lo sé, a 
lo mejor también los padres no sabían cómo afrontar el invitar a un niño autista… ¿sabes? 
Muchas veces el desconocimiento de decir “joé, cómo va a funcionar, cómo no va  a funcionar”, 
no lo sé… entonces… No sé por qué este año ha habido relación y los otros años no (F3-21). 
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4.3.3. Conclusiones parciales 
Este apartado nos ha llamado la atención por evidenciar que las barreras hacia la 
participación social vienen del centro educativo y no de las actitudes del resto de 
familias del colegio.  
 Plantear caminos segregados, donde el alumnado con TEA esté ubicado 
principalmente en el aula de apoyo y no en el aula de referencia que le 
corresponde, erosiona las posibilidades de participación de la vida social con el 
resto de familias: cumpleaños, inclusión en grupos multiplataforma (whatsapp) o 
construcción de relaciones de amistad. 
 Las barreras que suponen actitudes por falta de comprensión y desinformación de 
las características de los TEA no son abordadas desde el centro. Dada esta 
carencia, estas barreras se ven compensadas por las familias (de forma 
independiente), buscando espacios de diálogo y sensibilización. Las familias son 
conscientes de la repercusión que ello supone en la inclusión social de sus hijos con 
el resto de sus compañeros/as y respecto a ellas con el resto de familias del centro. 
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5. CONCLUSIONES 
5.1. Conclusiones finales 
En este último capítulo queremos mostrar los frutos que hemos podido llegar a 
alcanzar durante el proceso de nuestra investigación, por ello, lo dedicaremos a la 
presentación de los resultados más relevantes del análisis realizado.  
El propósito principal del que nacía la inquietud de este análisis y que se ha fijado en 
los objetivos de la misma, hacía referencia a conocer cuáles eran las barreras que, 
desde la óptica de las familias, éstas encontraban en las escuelas de sus hijos con 
TEA (centros preferentes). Para poder acometer dicho objetivo central  era necesario, 
en primer lugar, conocer el nivel real de participación con el que contaban dichas 
familias y detectar los escenarios que íbamos a evaluar para tal fin (las unidades de 
análisis). Posteriormente las hemos sometido a un minucioso análisis en dos 
categorías, como muestra nuestra matriz, para llegar así a detectar las barreras que, 
en la participación de familias de alumnado con TEA, se estaban dando. 
Como ya se han presentado unas conclusiones parciales previas en las 
subcategorías analizadas, abordaremos aquí globalmente las conclusiones finales 
que hacen referencia al objetivo prioritario de nuestra investigación: 
 Las familias de hijos con TEA encuentran barreras en la participación en los 
centros escolares de sus hijos. Esto dificulta su inclusión educativa y social, 
relegando el papel de la familia al ámbito familiar, sin tener en cuenta la 
repercusión necesaria y positiva que su participación conllevaría tanto en los 
aspectos educativos como sociales. 
 Las barreras que encuentran las familias son en aspectos comunicativos y de 
proyecto escolar, principalmente. Estas barreras pueden conectarse con el 
escaso poder de decisión que éstas tienen, la falta de equidad respecto al papel 
que se les otorga en la escuela, la no incorporación en el proceso de construcción 
del proyecto de escuela, teniendo en cuenta a sus hijos y, en definitiva, la 
imposibilidad de participación en el conjunto de actividades y ámbitos de los que 
el resto del alumnado ordinario sí puede disfrutar. 
 Las relaciones comunicativas no son equitativas entre profesionales y familia, 
conservando un modelo de experto en vez de colaborativo. Eso dificulta el 
necesario trabajo en equipo y las relaciones de confianza, que sólo pueden existir 
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a base de acuerdos y eficacia en la comunicación. La información y el nivel de 
flexibilidad que actualmente otorgan los profesionales y el centro, a pesar de 
haber encontrado buenas competencias profesionales en la mayoría de los casos, 
no parecen suficientes para romper las barreras con las que se encuentran las 
familias. 
 Los canales y tiempos que existen en la actualidad para la comunicación no 
suponen una garantía de éxito para la participación. La mayoría de las peticiones 
que realizan no son escuchadas, sus demandas de mejora resultan no tenidas en 
cuenta. Esto repercute en la calidad de la educación de sus hijos, infravalorando 
la positiva incidencia que esto conllevaría y obviando el derecho que toda familia 
tiene a dicha participación. 
 Los centros educativos de escolarización preferente para alumnado con TEA no 
están llevando a cabo un proceso de transformación real. Esto se traduce en la 
visión de este alumnado y sus familias como diferentes al resto, pudiendo ser 
rechazados en actividades, tanto en horario escolar como extraescolar y una 
escasa adaptación del entorno a las características del alumnado con TEA. La 
consecuencia de esa falta de transformación y la no incorporación a las familias 
en aspectos educativos y de la vida del centro, bajo lo que denominamos como 
escuela inclusiva, de calidad y centrada en la familia, conlleva dos situaciones 
principales: 
o Capacidad de adaptación. Dependiendo del perfil de afectación  de sus 
hijos, así podrán participar de la vida escolar y social en mayor o menor 
medida. Cuantos más apoyos necesiten más excluidos estarán de llevar 
una vida escolar junto con el resto de sus compañeras y compañeros.  
o Derivación a centros de educación especial. El problema de la no 
adaptación a los cánones establecidos por la norma conlleva que estas 
familias dejen el centro ordinario para optar por una escuela específica 
para este tipo de alumnado. 
 Hemos encontrado mucha motivación e implicación de las familias a la hora de 
participar activamente en la educación de sus hijos, aunque ésta no encuentre la 
suficiente acogida. En la mayoría de los casos no hemos encontrado en los 
centros y profesionales la apertura y flexibilidad necesarias para ofrecer vías 
reales de participación que canalicen dicha implicación. 
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Esta situación nos coloca en un escenario de toma de conciencia necesaria para 
hacer frente a las numerosas barreras que encuentran las familias para la 
participación. Aunque los profesionales y centros parecen haber incorporado en su 
discurso el modelo de la inclusión, lo que actualmente prevalece conceptualmente en 
estos centros es el modelo de integración.  
Lo que se genera con esta falta de proyecto inclusivo son situaciones de 
discriminación. Las familias se encuentran en centros donde no son vistas como el 
resto y son conscientes que no van a poder participar de todo aquello que el centro 
oferte. Encontramos, en el contexto de estas relaciones familia y escuela, que la 
responsabilidad de la participación queda en el campo de la actuación del niño y la 
familia y no del centro. El buen funcionamiento y las posibilidades de inclusión, 
dependen sustancialmente de la capacidad del niño para incorporarse en la dinámica 
ya creada del centro.  
Con las prácticas actuales estamos generando circuitos de exclusión desde edades 
muy tempranas. Las familias, desde el paradigma inclusivo, son sujetos principales a 
la hora de la transformación de escuela que sus hijos necesitan, y deben poder gozar 
de los derechos tanto a la calidad en su educación, como a la inclusión en la 
sociedad. 
5.2. Futuras líneas de investigación 
Esta investigación nos hace ver que existen aún muchos retos pendientes que 
abordar. La situación que hemos detectado está demandando una evaluación de los 
centros preferentes de cara a una visión inclusiva. Seguir detectando elementos que 
favorezcan el proceso inclusivo y la transformación de los centros, desde la 
evaluación y propuestas eficaces que guíen a los centros a dicha transformación. 
Otra línea a seguir podría orientarse hacia contrastar las percepciones de las familias 
que han resultado de nuestra investigación con los profesionales de los centros 
preferentes. Llevaría a una visión más global sobre la participación y se podrían 
tomar medidas para la eliminación de barreras, ya que se estaría haciendo una toma 
de conciencia respecto a su existencia por dos protagonistas esenciales. 
Por otro lado, las unidades de análisis que se han estudiado y que suponen factores 
críticos para las familias en cuanto a su participación, podría llevarnos a un estudio 
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cuantitativo que midiera la presencia de dichos factores en la participación de las 
familias en un estudio que abarcara a mucha más población. 
5.3. Valoración personal 
Realizar esta investigación ha sido un reto personal que me ha permitido profundizar 
en aspectos claves sobre la educación inclusiva y sobre aspectos que son 
necesarios para poder llevarla a cabo, como es la superación de barreras para la 
participación. Entender la atención del alumnado con TEA desde el modelo centrado 
en la familia supone una visión complementaria y conectada con el enfoque inclusivo. 
Por ello, combinar estos dos enfoques genera un enriquecimiento de nuestras 
prácticas y supone un mayor fundamento de las mismas basado en prácticas de éxito 
y basadas en la evidencia. 
Por otro lado, haber realizado esta investigación ha despertado mi interés por 
sistematizar aquellas preocupaciones y observaciones que puedo ver en mi práctica 
diaria como profesional para alumnado con TEA en un centro preferente. 
Nuestra apuesta por un enfoque cualitativo nace del interés por conocer la 
percepción de las familias, dándoles voz en el proceso y recogiendo su visión. 
Hemos optado por analizar el discurso, siendo conscientes que una muestra de ocho 
familias no llega a conclusiones generales ni extrapolables. Sin embargo, hemos 
optado por indagar y conocer el discurso de las propias familias, aunque, vemos 
interesante como, las conclusiones y herramientas de este estudio podrían ser una 
exploración previa para un posterior análisis que genere datos cuantitativos acerca 
de las barreras para la participación y poder llegar a un conocimiento mayor sobre las 
mismas y a una muestra que nos permitiera hacerlo generalizable. 
Por otro lado, haber hecho las entrevistas a las familias me ha hecho sentirme 
afortunada, por la confianza con la que han hablado las madres entrevistadas, por el 
tiempo dedicado y por su generosidad. Ha sido una experiencia apasionante 
escuchar su visión, sus sentimientos y, en definitiva, sus vidas. 
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7.  ANEXO I – GUIÓN DE LA ENTREVISTA 
 Tipo de participación actual. 
o ¿Para qué sueles ir al colegio de tu hijo/a? 
o ¿Cómo son las reuniones? 
o  ¿Quién plantea el programa educativo individualizado (objetivos a 
trabajar durante el curso escolar con tu hijo/a)? 
o ¿Recuerdas haber descubierto algo en alguna reunión que te pareciera 
importante saber? 
o ¿Quién crees tú que tiene más peso en las decisiones de lo que se 
hace en el colegio con tu hijo? 
o ¿Sientes que hay un buen nivel de acuerdo en esas decisiones? 
o ¿Participa tu hijo/a en actividades extraescolares? 
o ¿Con qué familias sueles relacionarte del cole? ¿Tienes relación con 
familias cuyos hijos/as no tienen TEA? 
o ¿Recuerdas algo significativo que hagan en el cole de hijo/a y que te 
hacen sentir partícipe del proyecto educativo del colegio? 
o ¿Se ha hecho formación para familias en tu centro?  
 Barreras para la participación. 
o Y todas esas ideas que cualquier madre o cualquier padre puede tener 
algún día sobre qué hacer en el colegio, ¿te parece que se pueden 
aprovechar de alguna manera, tú crees que las has aprovechado o que 
el colegio las ha aprovechado, que se les puede sacar utilidad?  
o ¿Cómo sueles comunicarte con el colegio o con el/la profesor/a de tu 
hijo? ¿Ves efectiva esa comunicación?  
o ¿Sientes que puedes tomar decisiones respecto a la educación de tú 
hijo?  
o ¿Y el AMPA/AFA cómo lo ves? ¿Qué papel le damos, le estamos 
dando o no le estamos dando?  
o ¿Crees que es diferente para una madre o un padre de un niño/a  con 
TEA participar en el cole, diferente que por ejemplo para una madre de 
un niño “normal”, crees que es diferente lo que quieren y pueden 
hacer? ¿Crees que es diferente por tener cada uno situaciones 
diferentes en sus hijos?  
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o Quizá, como es lógico que ocurra, habéis podido encontraros con 
alguna dificultad o discrepancia entre vuestros puntos de vista, los de 
los profesionales  y los del colegio, sobre qué hacer y cómo hacerlo, 
¿cómo se ha afrontado esto? ¿Qué habéis podido hacer? 
o ¿Te has encontrado con decisiones tomadas sin que se te haya 
consultado y que te haya hecho sentir incómoda/o? 
o ¿Tienes hijos/as en el mismo colegio? ¿Qué diferencias ves entre 
ellos/as y tu hijo/a con TEA? 
 Satisfacción/Valoración de la participación. 
o ¿Qué recuerdas que te agradase de cosas que han sucedido en el 
colegio y que te han parecido positivas? 
o ¿Cuáles son aquellas actividades que haces en el colegio de tu hijo/a 
que más valoras? 
o ¿Qué momento(s) ha sido más significativo o que tú lo has vivido como 
importante en relación a tu participación en el proceso educativo de tu 
hijo/a? 
o ¿Cómo valoras tu implicación en el proceso educativo de tus hijos en el 
colegio? 
o ¿Estás satisfecho/a con el nivel de implicación que mantienes con el 
centro de tu hijo/a? ¿Qué repetirías o que le recomendarías a otras 
familias? 
o ¿Sientes que la escuela de tu hijo/a te ayuda a tener una mejor calidad 
de vida? ¿En qué aspectos? 
o ¿Qué crees que podemos hacer mejor, los padres, las madres, los/las 
profesionales, los/las maestros incluso las instituciones para que la 
relación entre familia y escuela sea más efectiva o cercana?  
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8. ANEXO II – TIPOS DE PARTICIPACIÓN DE LA COMUNIDAD- INCLUD-ED 
En la tabla que observamos a continuación, se reflejan los tipos de participación que 
el proyecto INCLU-ED expone (INCLU-ED Consortium, 2011: 84). 
 
 
 
 
9. ANEXO III – CRITERIOS DE CALIDAD DE VIDA. AUTISMO BURGOS 
La investigación “SENDA hacia la participación” (Autismo Burgos) refleja, en este cuadro, los aspectos relevantes que expusieron 
las familias referentes a su calidad de vida (Cuesta et al. 2013: 174- 175). 
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